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I. Einleitung

Es gibt keine theorienfreien Begriffe, ob wir Schwachsinn sagen
oder Minderbegabung, Intelligenzschwiche, Intelligenzdefekt, Debilitit,
Idiote, geistige Behinderung, Lernschwiche, Lernbehinderung oder
geistige Retardierung. Jeder Begriff ist mit theoretischen Annahmen
verbunden. Férber (1968) benennt das Verstindnis der geistigen
Retardierung als Inkompetenz. Damit wird ausgedriickt, dap die
betreffenden Menschen nicht imstande sind, allen Anforderungen
nachkommen. Er bezeichnet die geistige Retardierung als Devianz und
geistige retardierte Menschen werden nicht als anders und unvergleichbar
angesehen, mit Eigenschaften und Verhaltensweisen, die nur sie besitzen.

Der Begriff "geistige Retardierung" (mental retardation), der sich in
der amerikanischen Literatur durchgesetzt hat, driickt sehr deutlich die
Inkompetenz-Theorie aus. Demnach sind die betroffenen Personen in ihrer
geistigen Entwicklung zurlickgeblieben. Die Auffassung steht in
Verbindung mit der Theorie der allgemeinen oder "globalen" Intelligenz,
die von Binet eingefiihrt wurde. So ist in der offiziellen amerikanischen
Definition folgerichtig vom allgemeinen intellektuellen Funktionsniveau
die Rede, dap bei geistigen retardierten Personen unterdurchschnittlich sei.
Die Schwiche des Begriffs der geistigen Retardierung liegt darin, daf
gesitige Retardierung nicht, sondern anndhernd, daf} nicht immer eine
allgemeine geistige Retardierung vorliegt, sondern nur eine partielle, daf
die betroffenen Personen moglicherweise nur in bestimmten geistigen
Tatigkeiten zuriickgeblieben sind. In der Literatur finden wir im Deutschen
den gelaufig gewordenen Begriff "Behinderung". Wie verschiedene
dhnliche Begriffe beriicksichtigt diese Moglichkeiten (Helzer et al., 1990;
Hensel, 1994). Behinderungen werden als Folgeerscheinungen von
Defekten verstanden, die mehr oder weniger isoliert bzw. allgemein sein
konnen. Insofern wird zunehmend {iblich, von Mehrfachbehinderungen zu
sprechen, wobei man der Auffassung ist, da} fast jede Behinderungsart
eine Mehrfachbehinderung ist und spezifische Bezeichnung nur den
schwerwiegendsten Defekt bzw. Mangel benennt.

Behinderung ist nicht mit der Schiadigung identisch, sondern sie
steht, begriflich in der Mitte. Schadigung ist jedoch Abweichung von der
Norm, die sich in einer fehlerhaften Funktion, Struktur, Organisation oder
Entwicklung des ganzen Organismus oder eines seiner Anlagen System,
Organe, Glieder oder von Teilen hiervon auswirkt.

Behinderung (Disability) ist jede Beeintrdchtigung, die das
geschidigte Individuum erféhrt, wenn man es mit einem nicht geschidigten
Individuum des gleichen Alters, Geschlechts und gleichen kulturellen



Hintergrunds vergleicht. Benachteiligung (Handicap) ist die ungiinstige

Situation, die ein bestimmter Mensch infolge der Schiddigung oder

Behinderung in den ihm adédquaten psychosozialen, korperlichen,

beruflichen and gesellschaftlichen Aktivitdten erfahrt. Im Englischen sind

Bezeichnungen wie “mental Handicap®“ oder "mental deficiency" in

dhnlicher Weise Ausdruck des defektologischen Ansatzes. Der deutsche

Begriff hat demgegeniiber den Verzug, auch die Bedeutung

gesellschaftlicher Einfliisse anzusprechen .

Geistige Behinderung ist nach Margrof (1996), eine chronische
Entwicklungserscheinung, die im Kindes-und Jugendalter beginnt. Sie wird
durch mangelnde intellektuelle Kompetenzen und reduzierte sozial-
adaptive Féhigkeiten charakterisiert. Geistige Behinderung kann von
verschiedenen biologischen und psychozialen Faktoren determiniert sein.
Menschen mit geistigen Behinderungen sind besonders anfillig fiir
verschiedneste Arten von Erkrankungen und Behinderungen wie Epilepsien
oder Zerebralparese sowie auch fiir Psychopathologien in Form schwerer
Verhaltensauffilligkeiten.

Deutlich unterdurchschnittliche allgemeine intellektuelle Leistungs-
fahigkeit ist verbunden mit einer Beeintrichtigung der sozialen Anpassung.
Un-erldsslich ist in jedem Fall eine psychologische Diagnostik um eine
geistige Behinderung konstatieren zu konnen.

Man kann der psychologischen Diagnostik im Schulalter eine
Doppel-aufgabe zu weisen:

"(1) Erkennung oder Bestdtigung einer geistigen Behinderung Zuordnung
zur Sonderschule fiir Geistigbehinderte.

(2) Diagnostik  der  individuellen  Leistungsstruktur  und  des
augenblicklichen Leistungsstandes in verschiedenen Bereichen, um
individuelle MaPnahmen im Sinne einer Forderdiagnostik begriinden
und planen zu kénnen. Dazu gehdren multidimensionale Verfahren
oder Batterien, die es erlauben, ein moglichst umfassendes Bild eines
Geistigbehinderten zeichnen zu konnen" (Fengler & Jensen, 1994, S.
148).

Heute hiufiger Geistesschwiche, Intelligenzdefekt ist abnormer
Grad von geistiger Bildungsunfihigkeit, erblich oder angeboren oder auch
Geburtstraumen, schwere Gehirnkrankheiten oder Verletzungen erworben.
Der Schwachsinn besteht zunédchst in Ausfdllen auf den Gebiete des
Denkens, des Auffassen und der Aufmerksamkeit, also des
Verstandeslebens (Geistesschwiche). Er greift aber auch auf andere
seelische Gebiete iiber, ist hdufig verbunden mit korperlicher Schwéche,
Anfilligkeit oder Abnormititen, mit anderen geistigen Stérungen wie
Psychopathien, der verschiedensten Art oder ausgosprochenen



Geistkrankheiten. Er bedeutet stets zugleich eine Schiadigung der
Gesamtpersonlichkeit.

Gewohnlich wird unterschieden zwischen endogenen (ererbten)
Schwachsinn und exogenem Schwachsinn, letzter er ist bedingt durch
nachgeburtlich Schiadigung der Gehirnfunktion.

Der Schwachsinn ist meist schon im frithen Kindesalter erkennbar,
gewOhnlich lernen die Kinder spiter sprechen und laufen sie sind
Gefiihlsarm, Willensschwach. Je nach dem Grad des Schwachsinn
unterscheidet man: Debilitdt als leichtere Form (Intelligenzquotient
zwischen 50 und 75), Imbezillitdt als Schwerer (25 bis 50) und Idiotie als
schwerst Form (unter 25) (Vgl. Hehlmann, 1974, S. 470, 471).

Das Hauptmerkmal der geistigen Behinderung ist eine deutliche
unterdurchschnittliche allgemeine intellektuelle Leistungsfahigkeit. Diese
ist begleitet von starken Einschrinkungen der Anpassungsfahigkeit in
mindestens  folgenden  Bereiche: = Kommunikation, eigenstindige
Vorsorgung, hdusliches Leben, soziale/zwischenmenschliche Fertigkeiten,
Nutzung Offentlicher Einrichtungen, Selbstbestimmtheit, funktionale
Schulleistung Arbeit, Freizeit, Gesundheit und Sicherheit. Der Beginn der
Storung muf vor dem Alter von 18 Jahren liegen. Geistigebehindeung hat
viele verschiedene Atiologien und kann als der letzte gemeinsame Weg
unterschiedlicher pathologischer Prozesse Dbetrachtet werden. Die
Funktionsfdhigkeit des =zentralen Nervensystem beeintrachtigen. Die
allgemeine intellektuelle Leistungsfahigkeit ist als Intelligenzquotient
difiniert, der mit Hilfe eines oder mehrerer Individuell durchgefiihrter
standardisierter Intelligenztests bestimmt wird.

Eine deutlich unterdurchschnittliche intellektuelle Leistungsfahigkeit
ist definiert als ein 1Q von Ca. 70 oder darunter. Daher ist es moglich, die
Diagnose einer geistigen Behinderung auch bei Personen mit 1Q zwischen
70 und 75 zu stellen, wenn die Betroffenen erhebliche Defizite in ithrem
Anpassungsverhalten aufweisen. Umgekehrt wiirde man die Diagnose einer
geistigen Behinderung bei einer Person mit einem 1Q unter 70 nicht stellen,
wenn keine erheblichen Defizit, bzw. Beeintrachtigung ihrer
Anpassungsfahigkeit auftreten (Saf3 et al., 1998; Wittch et al., 1989).

"Behinderungen  kénnen  ihren  Ausgang nehmen  von
Beeintrachtigung des Sehens, des Horens, der Sprache, der
Bewegungsfunktionen, der Intelligenz, der Emotionalitit, des &usseren
Erscheinungsbilds sowie von bestimmten choronischen Krankheiten.
Haiifig treten auch Mehrfachbehinderungen auf. Behinderung ist nicht
durch die blosse Funktionsbeeintrachtigung bereits eine Behinderung,
sondern erst durch die Erschwerung der gesellschaftlichen Partizipation,
die diese mit sich bringt. Merkmale des Behinderten und Merkmale seiner



Gesellschaft bewirken, also erst gemeinsam das Phidnomen der
Behinderung. Behinderung steht in der Mitte zwischen der Schiadigung und
den gesellschaftlichen Wertungen" (Davison & Neale, 1984, S. 17).

Als ein zentraler Bereich der allgemeinen Behinderung gilt die
Beeintrachtigung der kognitiven Entwichlung, eine Sichtweise, die mit der
Herausbildung des Intelligenz Begriffs und von Intelligeztestverfahren
entstanden ist. Die intellektuelle Beeintrdchtigung wurde insbesondere von
medizineren und verschiedenen Lehrplidnen fiir die Geistigbehinderte im
Hinblick auf die schulischen Anforderungen als das Leichtsymptom der
geistigen Behinderung hervorgehoben von den anderen psychischen
Bereiche abhéngig sind.

Miihl (1991) weist auf, daf Piaget deuthich gemacht hat, daf} die
kognitive Entwicklung in den ersten beiden Lebensjahren wesentlich von
der Sensomotorik abhidngt unter bezugsnahme auf psychoanalitisch
Theorien der frithen Entwicklung konnte man auf die Abhingigkeit der
Intelligenz von der Entstehung der Motivation und des sozialen Handelns
hinweisen. Das Niveau der kognitiven Entwicklung bleibt ein wichtiger
Indikator der geistigen Behinderung, der mit Hifle von Intelligenztests
eingeschitzt wird.

Miihl erklédrt auch, dap in zusammenhang mit der Beeintrachtigung
der Kognition, Beeintrachtigung der Wahrnehmung und der Sprach zu
sehen ist, da beide Funktionen kognitive Anteile enthalten. Die Storung der
Wahrnehmung darf nicht mit Schidigung der Sinnorgane gleichgesetzt
werden: sie meint die reduzierte Fihigkeit sinnlich gegebene Information
im ihrem Bedeutungsgehalt zu entschlussen. Die gestorte Wahrnehmung ist
ein Aspekt der geistigen Behinderung und nicht von ihr getrennt zu sehen.
Auch eine reihe sprachlicher Beeintrachtigungen bei geistiger Behinderung
sind im Kontext der kognitiven Entwicklung zu deuten.

In den Anglo Amerikanischen Definitionen und Beschreibungen der
geistigen Behinderung wird grosser wert auf die soziale Anpassung oder
soziale Kompetenz gelegt. Die soziale Kompetenz umfasst die Fertigkeiten
des tdglichen Lebenes, insbesondere der selbst Besorgung. Ein wichtiger
Bereich der sozialen Kompetenz ist die Fahigkeit zur sozialen Interakation,
die bei Kindern mit geistiger Behinderung beeintrachtigt ist.

Mit der vorliegenden Arbeit beschéftigen wir uns, einen Intelligenz
Testverfahren fiir dgyptische geistigbehinderte Kinder zu entwickeln.
Dabei wird mit der Zentrierung auf diese Gliederung zum theoretischen
Rahmen:



Der Erste Teil erfafst:

- Das Gehirn als Zentralorgan.

- Den Begriff von Geistigbehinderung, Geistigbehindert und ihre
Klassifikation.

- Den Begriff von Intelligenz und ihre hypothetische Struckturen.

- Intelligenz Theorien und kognitive Entwicklung Theorie von J. Piaget
als Kriterium fiir das Testuerfahren.

- Das adaptives Verhalten.

Der zweite Teil erfaft:

- Intelligeztestbatterie fiir geistigbehinderte Kindern: Handanweisung &
Durchfiihrung.

- Ein adaptives Verhalten Register.

Es scheint mir wichtig, daf} zum Thema dieser Arbeit neu
gewonnene Erkenntisse beziiglich des Gehirn zeiget wird. Es kommt auch
dabei Beschreibeung fiir die Begriffe Gesitigbehindung, Intelligenz und
thre Dimensionen und Intellingez Theorien und Piagets Theorie als
theoretische Grunadlage der Intelligenztestbatterie fiir geistigbehinderte
Kinder, auf die diese Arbeit gezielt wird. Dazu erfaft das adaptive
Verhalten Register wichtige Informationen, die bei genauigkeit der
Messung der Intelligenz geistigbehinderter Kindern hilft.



I1. Das menschliche Gehirn als ein Zentralorgan

Das Hauptinstrument des Organismus, um Informationen von der
Umwelt aufzunehmen und die Reaktionen auf diese Informationen zu
koordinieren, ist das Nervensystem. Der Grundbaunstein dieses System ist
die Nervenzelle oder das Neuron. Wiéhrend der prénatalen Entwicklung
spezielisieren sich liber weite Strekken von Neuralrohr Weg bewegen.

Zimbardo (1984) erklart, daf das Nervensystem aus dem
Zentralnervensystem (ZNS Gehirn und Riichkenmark) und dem pripheren
Nervensystem (alle Teile ausserhalb des Gehirns und Riickenmark) besteht.

Die Information von der Umwelt wird durch die Rezeptoren
aufgenommen und gelangt {iber sensorische, afferente Fasern zum
Riikenmark und zum Gehirn. Im Gehirn finden wir eine ausgedehnte
Redundenz von Bahnen, die es mdglich macht, dap andere Gebiete des
Gehirns die Funktionen beschéadigter Areale iibernehmen.

Die subkortikalen Strukturen kontrollieren primitive Funktionen, wie
grundliegende biologische Triebe, angenehem Gefiihle und Schmerz. Die
wichtigen Strukturen sind hier der Thalamus, eine Schaltstation fiir
sensorische Information; der Hypothalamus, der viele lebensnotwindige
Funktionen kontrolliert, und die formatio reticularis, ein allgemeines
Erregungssystem.

Das rhinen Zephalon besteht aus primitiven kortikalen Gewebe, das
bei verschiedenen Funktionen, wie z.B. Aufmerksamkeit, Emotion und
Gedéchtnis miteinbezogen ist.

Zum endokrinen System, dessen Ausscheidungen dazu dienen, das
Chemische Gleichgewicht im Kd&rper zu erhalten und Kdorperfunktionen zu
koordenieren, gehoren die Hypophyse, verantwortlich fiir Wachstum und
den Stoffweckel beeinfluPt; die Nebennieren, die die Reifung und
korperliche Reaktionen und Emotion Steuern.

Die geistige Leistungsfahigkeit eines Menschen hidngt in erster Linie
davon ab, was flir ein Gehirn hat, oder wie viele Ganglien und welche
Arten solchen sich in sienem Gehirn befinden. Dann die hdochsten
entwickelten Empfangsstationen, die die preizisesten Diskriminationen
ermOglichen, ligen in der GroBhirnrinde. Alle Sinne sind jedoch auch mehr
oder weniger in niedrigeren Zentren repriasentiert.

Wenn wir uns mit der Intelligenz der geistigbehinderten Kindern
beschéftigen ist unerldflich, den besonderheiten ihrer Gehirnentwicklung
stindig Rechnung zu tragen. Da das gemeinsame Merkmale bei allen
geistigen behinderten Kindern die beeintrachtigung des Gehirn ist. Stellt
dieses Merkmal auch ihrer Leistungsfahigkeit dar.



Die intellektuellen Féhigkeit oder die kognitive Kompetenz der
geistigbehinderten Kindern beeinfluft durch die Gehirn beeintrachtigung,
weil es einen funktionellen Zusammenhang zwischen Hirnschidigung und
die Kongitivenleistung gibt. Vielmehr steht die Relevenz der
Hirnbeeintrachtigung fiir die kognitive Entwicklung der geistigbehinderten
Kindern in vordergrund, deshalb soll in der vorliegende Arbeit den
folgenden theoretischen Teil beschrieben werden. Bei intelligentem
Mensch muf seinem Gehirn seine volle Fahigkeit besitizen.

1. Das Gehirn:

In menschlichem Gehirn hat die Natur den hochsten Grad ihrer
Entwicklung erreicht, kein anderes Organ hat so viele und komplizierte
Aufgaben zu bewiltigen wie das Gehirn, alles was in Organismus
geschieht, wird von Impulsen aus dem Gehirn gesteurt. AuPerdem
entstechen in Gehirn die Bewuft Erlebnisse, aus denen alles, was an
menschlicher Kultur jemals geschaffen wurde hervorgegangen ist.

Das Gehirn ist die Grundlage allen seelischen Geschehens und das
Nerven-system dieses zentralorgan ist ein ungewoOhnlich kompliziertes
aufgebautes System von unzdhlbar vielen Zellen und Fasern. Wir werden
durch Nervenreizungen von Vorgidnge in der AuPenwelt und in innern
unseres Korpers in kenntnis gesetzt (vgl. ebd.).

Das Gehirn bildet zusammen mit Riickenmark das zentrale
Nervensystem. Die Gesamtheit der Nervenleistungen, die das Gehirn und
das Riikenmark mit den Einzelnen Korperteilen verbinden. Ein Gehirn
Zentrum ist ein Gangliensystem, dessen Erregungsproduktion fiir das
zustandekommen einer bestimmten korperklichen oder seelischen Funktion
underldflich ist, daPp es auPer diesen Zentren in Gehrin noch
Integrationssysteme gibt, in denen die erregungen verschiedenen
Hirngebiete zu komplex, iibergeordneten Leistungen verarbeitet werden.

Die Ganglien Zellschicht der Hirnoberfliche bezeichnet man als
Hirnrinde oder Kortex. Die volle Funktionstiichtigkeit des Kortex ist
Veraussetzung  fiir Bewfte  Wahrnehmung, Planen, Handeln,
Willkiirmotorik und differenzierts personliches Verhalten. Bei der
Zerstorung Teile der Hirnrinde werden wahrgenommene Dinge nicht mehr
erkannt. Hinsichtlich der Ganglienzellen scheint ein sehr einfaches Prinzip
zu gelt, je mehr Ganglinzellen, desto hoher die Gehrin Leistung. Und fiir
die Spezialzellen, die es in Gehirn gibt, hat verschiedene Funktionen, je
mehr Zellen bestimmter Art, desto besser die Leistung, die dieser Zellart
entspricht. Die Zahl der Ganglienzellen des Gehirn bleibt in ganzen Leben
konstant, aber in Alter Konnen Ausfille oder zerebrale Dekompensationen



auftreten (vgl. Klinke & Silbernagel, 1996; Rohracher, 1972; Biihler, 1962;
Hehlman, 1974).

Jeder Mensch hat zwei Gehrin bzw. zwei Gehirnhélften, die exakt
gleich sind. Jede Hilfte hat ihre eigenen Zentren zur Aufnahme
akustischer, visueller und taktiler Informationen und zur Steuerung der
Muskelbewegungen.

Die zweite Rindenhilften des Gehirns stehen iiber einen starken
Faserstang und das Corpus Callosum (Balken) miteinander in verbindung,
und die beiden Rindenhilften haben unterschiedliche Funktionen, jedes
sinnes Organ meldet seine Informationen an beide Gehirnhélften. Die
Speichrung der Informationen beim Menschen scheint in bezug auf die
Hemisphiren spezialisiert zu sein. Die linke Hemisphédre enthélt im
allgemein Informationen, die fiir die Verarbeitung sprachlicher Symbole
und fiir das analytische Denken noétig ist und empfangt die Informationen
aus dem rechten visuellen Feld und die taktile und akustische von dem
Organen der rechten Halfte des Korpers. Die rechte Hélfte des Gehirns,
deren spezielle Leistungen das Erkennen von raumlichen Verhéltnissen und
Strukturen und die unmittelbare, sinnliche Veranschaulichung sind,
auPerdem empfingt den komplementéren Satz.

Der sensorische Daten normalerweise scheinen die beiden
Gehirnhélften bei Lernaufgaben eine doppelte Speicherung herzustellen
(vgl. Lindsay & Norman, 1981; Davison & Neale, 1984).

Zimbardo (1983) berichtet, da bis zu einem gewissen Grad alle Teile
des Gehrins miteinander in Verbindung stehen, kann der Verlust eines
Gehirnteils oft durch die Aktivitdt anderer Teile, die dieselbe Information
verarbeiten, kompensiert werden. Obwohl die Zerstérung bestimmter
Hirnareale den endgiiltigen Verlust der Zellen, hdufig aber auch einer
bestimmten Funktion bedeutet, ist es moglich, daf} sich schdaden in anderen
Arealen nur kurzfristig auswirken.

Es ist unmdglich, aus einem schwachsinningen einen Intelligenten
Mensch zu machen, man miifite ihm anderes Gehirn geben kénnen, weil
sich bei der Storungen der Gehirntatigkeit durch Schidigungen des Gehirns
dann Beeintrichtigungen der psychischen und korperlichen Funktionen
zeigt (Rohracher, 1972; Biihler, 1962).

2. Hirnfunktionen:

"Das Gehirn ausiibt die Steurung und Regelungsvorginge zum
Zweck der Kommunikation mit der Umgebung des Organismus und der
Stabilisierung seiner Leistungsbereitschaft" (Claup et al., 1976, S. 231).
Ferner erwidhnen ClauP et al, daf3 die Hirnfunktionen in zwei Gruppen
eingeteilt werden Konnen:



*In Aufnahme, Speicherung und Verarbeitung von Nachrichten aus der
Umwelt, und Beantwortung der aiifern Ereignisse mit motorischen
Reaktionen unter Kontrolle des Bewuftsein.

*In Kontrolle der Korper eigenen Funktion zum Zwecke der Art-und
Individualerhaltung die eigenen Hirnfunktion, die in Dienste des
Informationstausches zwischen Organismus und Umgebung steht.

In einigen Fillen scheint der Funktionsverlust weniger von der

Lokalisation des betroffenen Gehirngewebes abzuhdngen als von der

gesamten betroffenen Masse.

2.1. Die sensorische und motorische Funktionen:

Die sensorische Kortex ist einer notwendiger Station fiir unsere
bewufte Wahrnehmung und die sensorischen Nachrichten von den
verschiedenen Teilen der Korperoberfliche werden auf die Somatosen
Areale. Die sensorischen Hirnfunktionen lassen sich in eine Spezifische
Komponente zerlegen.

2.1.1. Die sensorische Hirnfunktionen:

Die Spezifitit der sensorischen Hirnfunktionen richtet sich vor allem
nach der Modalitit des aufgenommenen Stimulus. Reizeneigenschaften
werden durch den spezifischen Impulsleistungsweg vom Rezeptor
mehrfache synaptische Ubertragung zu dem entsprechenden kortikalen
Projektionszentrum weitergeleitet. Entsprechend der physikalischen bzw.
Chemischen Beschaffenheit des Reizes unterscheidet man dabei
verschiedene Systeme, deren Funktionen durch Hirn bzw. Periphere
Nerven {ibermittelt werden. Ein visuelles System, ein akustisches System,
ein System der Lage-und Raum wahrnehmung, ein System der
Geschmackswahrnehmung, ein System der Geruchswahrnehmung, ein
samasthetisches System mit epikritischer Sensibilitit fiir Druck und
Beriihrung und protopathischer Sensibilitdt fiir Temperatur und Schmerz
(Claup et al., 1976, S. 231, 231).

Die unspezifische Komponente der sensorische
Informationsverarbeitung wird durch aszendierenden und deszendierenden,
aktivierenden und hemmenden Systeme, und zwischen Hirn sowie durch
den Kortex selbst vermittett. Beim Vollzug hoherer kognitiver
Anforderugnen wie Lern-und-Denkoperationen werden die
psychophysiologischen Leistungsvoraussetzungen in erster Linie durch den
Funktionszustand der unspezifischen Systeme des Gehirn mitbestimmt.
Motivational Einfliisse auf den Verarbeitungsvorgang werden auf diesen
Wege wirksam. Mit der Arousal Funktion des Gehirns hingt die Kontrolle



der vizeralen Korperfunktionen vor allem durch limbisches System eng
zusammen (ebd. 232).

2.1.2. Die motorische Funktionen:

Nach Zimbardo (1983) die primidren motorischen Zentren befinden
sich direkt gegeniiber dem sensorischen Zentrum. Die motorischen
Hirnfunktionen werden von dem pyramiden Bahnsystem oder dem
extrapyramidalen System iibernommen.

Die Vermittlung willkiirlicher Bewegungen erfolgt tiiber das
Pyramidenbahnsystem von motorischen Kortex zu den motorischen
Vorderhornzellen des Riickenmarks.

Das extrapyramidale System zur Wahrnehmung motorischer
Hirnfunktionen geht von Kerngebieten des Hirnstamms, des Kleinhirns und
der Basalganglien aus und dient der Kontrolle des Muskeltonus dem
funktionellen Zusammenspiel von Agonisten und Antagoinisten bei der
Bewegungsausfiihrung und der  Reflektorischen  Kontrolle der
Korperstellung im Raum Automatisiert Bewegungsablaufe konnen
extrapyramidal vermittelt werden. Wenn ein Teil dieses Gehirnareals
stimuliert wird, dann reagieren einige willkiirliche Muskelgruppen und
wenn Teile in diesem Areal zerstort werden, ist die Bewegung
dementsprechend eingeschrinkt (Planung und Durchfithrung koordinierter
Verhaltensquenzen).

2.2. Die kognitive Funktionen:

Aufmerksamkeit, Erkennen, Orientierung, Sprache, Abstraktes und
die Fihigkeit zur sozialen Interaktes sind einige intellektuellen Leistungen,
die Tatsache, daf man keine genauen Lokalisation von Leistung der
kognitiven Funktionen oder des Gedéchtnisse findet.

Sprache z.B. schlieft die akustische und visuelle Verarbeitung der
eintreffenden Information, die Steuerung der Lippen, der Zunge, der
Stimmbinder und der Atmmuskeln, die entzifferung der Worter, des
Verstindnis der Sprachstruktur, der Bedeutung der Worter und die
Interaktion der Bedeutung mit der Situation.

Auf die gleiche Weise schlieft die Erinnerung an ein bestimmtes
Ereignis, die Erinnergung an viele Einzelaktivititen ein, wie Gréusche,
Helligkeiten, Tatstempfindungen und Bewegungen, die Erinnerung an
Begriffe und Handlungen, an Personen und an Themen. So ist kein wunder,
daP weder das Gedéchtnis noch die Sprache an einer spezifischen Stelle in
Gehirngewebe lokalisiert werden Konnen. Wenn eine Gehirnverletzung
schwer genug ist, um feststellbare Auswirkungen auf das kognitive
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Verhalten zu haben, dann ist wahrscheinlich gleich eine Vielzahl von
Funktionen beeintrachtigt (Lindsay & Norman, 1987).

2.3. Die Assoziation Funktionen:

Die zerebralen Kortex spielen bei motorischen und sensorischen
Funktionen eine wichtige Rolle, diese Teile sind die Assoziationsfelder, die
so genannt werden, weil man urspringlich annehmen, dap hier neue
"Assoziationen" d.h. Lernvorgédnge stattfinden.

Die Assoziationsfelder bei der Seiten der zerebralen Kortex sind
miteinander, mit motorischen und sensorischen Feldern, mit
entsprechenden Arealen auf der gegentiberliegenden Seite und mit inneren
Teilen des Gehirns verbunden. Die sensorischen Areale bilden die
FEingidnge zum Kortex und die motorische Areale die Ausgidnge. So fiihren
Verletzungen am Kortex zum Verlust des rdaumlich Sehens und des
Erkennens visueller Objekte Krankheiten, oder Verletzungen in
bestimmten Assoziationsfeldern fiihren dazu, daf} die Person nicht instande
ist, Objekte durch das Betasten mit den Hidnden zu erkennen. Trotzdem
bleiben den Patienten, die diese Stérungen aufweisen, die normalen
grundlegenden Empffindungen erhalten; ihr Problem besteht darin, daf sie
diese Empfindungen nicht den normalen Wahrnehmungsprossen zuordnen
kénnen. Ahnliche Wahrnehmungstorungen finden wir auch in anderen
sensorischen Feldern. Diese Storungen werden als Agnosien bezeichnet
und Aufgrund der Funktionen klassifiziert, die gestort sind (akustische,
optische, rdumliche, etc.) (Klinke & Silbernagel, 1996; Zimbarda, 1983).

2.3.1. Die Sprache und Stérung im Sprachbereich:

Sprachperzeption und Produktion sind spezifischen kortikale
Leistungen. Zur sprachlichen Kommunikation gehoren die akustische
Verarbeitung, die zentrale Sprachproduktion und der motorische Aspekte
des Sprechens. Bei der Analyse von Sprache unterscheidet man Inhalt,
Form und Anwendung. Bei zerebralen Ausfillen konnen diese Aspekte
relativ unabhéngig voneinander gestort sein.

Das Sprachverstindnis ist Schwerpunkt mifig in Kortexareal der
Wernicke-Region lokalisiert. Bei Stérungen in diesen Areal ensteht eine
sensorische Aphasie in die Wernicke-Region konvergieren. Akustische
Signale und Eingédnge visueller Assoziationsfelder eine Lésion fiihrt zu
einem deutlichen Defizit in Sprachverstindnis. Die Patienten verstehen
Aufforderungen nicht und machen einen ratlosen Eindruck. Da den
Patienten das Sprachverstindnis fehlt, konnen sie auch gelesene nicht
verstehen.
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Zum normalen Sprechen ist auferdem ein intaktes Zerebellum notig,
das die verschiedenen Muskelgruppen einschlieflich der Atmung
koordiniert. Krankhafte Ausfdlle in der motorischen Ausfithrung werden
als Sprechstorungen bezeichnet. Der Sprecherwerb ist genetisch bedingt in
dhnlichem Alter durch laufen klein Kindern in allen bekannten Kulturen
eine dhnliche Sprachentwicklung iiber das Lernen durch Nachahmung
hinaus ist Sprechen eine kreative Leistung, da stindig neue sinnvolle Wort
und Satzkombination gebildt werden.

Stérung in Sprachbereich werden als Aphasien bezeichnet, ein
Beispiel ist die Unfdhigkeit, gesprochene Worter zu erkennen (Stérung des
Wortverstidndniss). Diese Storungen treten in Verbendung mit Lésionen in
den Assoziatiosnfeldern auf, die in der Nidhe der verschiedenen
sensorischen Areale in Kortex liegen. Ahnliche Schiden der-
Assoziationsfelder, in der Ndhe der motorischen Areale konnen zu
motorischen Storungen fiihren, besonders auf den Gebiet der Sprache. In
einigen Fiéllen werden zwar die sensorischen und motorischen Aspekt der
Sprache wenig beriiht.

Sprechen, Schreiben, Lesen und Verstindnis der gesprochenen
Sprache bediirfen alles etwas unterschiedlicher Kombinationen, so miissen
wir z.B. wenn wir auf eine verbrale Instruktion hinein Wort
neiderschreiben, Laute diskreminieren, das Wort, das geschrieben werden
muf, formlieren und das Wort schreiben, wobei der Ganzprozef in Frontal-
Lappen koordiniert wird. Von der Storung, die der Patient zeigt, kann oft
auf die Lage des Gehirnschddens geschlossen werden (Schiden in der
Parietul-Lokzipitalgegend) (ebd.).

2.3.2. Das Gedachtnis:

"Gedichtnis 1st eine wichtige neuropsychologische Funktion, ein
weiterer Schliisselmechanismus im Rahmen der Handlungsorganisation.
Durch unser Gedachtnis sind wir in der Lage, Informationen zu erinneren,
sie zu vergessen und im Rahmen einer Handlung zu verwenden" (Pfliiger,
1991, S. 120).

Nach Giiffbacher (1988) ist das Gedachtnis diese Tatigkeit der
Intelligenz, die sich an dem sprachlichen zeichen und seinen Verhiltnis
zum Bezeichneten abarbeitet, um sie zur einfachen Identitdt der Sprache zu
erheben. Die positive Bestimung des Gedéchtnises ist die konzentration auf
schon Bekanntes. Die Tatigkeit des Gedéichtnises ist dieselbe wie die
Erinnerung und erscheint nur deshalb als gesonderte psychische Leistung.
Die Intelligenz durchlduft als Gedachtnis gegen die Anschauung des Worts,
dieselben Titigkeiten des Erinnerns wie als Vorstellung iiberhaupt gegen
die erste unbmittelbare Anschauung. Im Gedichtnis erinnert man in der
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Sache ihren Namen, wie man vorher in der Erinnerung in der Sache ihr
Bild erinnerte. Hegel reserviert so fiir die Erinnerung von Zeichen den
Namen "Gedéchtnis".

Nach Klinke & Silbernagel (1996) ist Gedédchtnis eine Vorausetzung
jedes gezielten Verhalten, in den es aus der Erfahrung das Zukiinftige
Verhalten steuert. Das Immediatgedédchtnis oder die
Aufmerksamkeitsspanne  erstrekt sich iiber Sekunden und das
Kurzzeitgedédchtnis umfaft Minuten bis zu einem Tag.

Patienten mit beideseitigem Funktionsverlust in Hippokampus in
vorderen medialen Temporallappen konnen nichts neues abspeichern,
deshalb ist die normale Funktion des Hippokampus notwendig fiir die neue
Speicherung, die bei mindestens zwei weiteren Verhaltensweisen, der
Paarung und dem Gedéchtnis eine Rolle fiir die neue Speicherung spielt.
Patienten mit einem Schaden in Hippokampus haben ein sehr schlechtes
Gedichtnis fiir jiingere Ereignisse, es sei denn, ihre Aufmerksamkeit blieb
ganz auf diese beschrinkt.

Das limbische System, welche an so verchiedenen Funktionen wie
Aufmerksamkeit, Emotion und Gedéchtnis beteiligt sind. Die Reizung
vieler dieser Strukturen ruft z.B. eine Aufmerksamkeitsreaktion hervor,
auPerdem scheint das limbische System fiir eine selektive Férderung oder
Dampfung des Verhaltens in bezug auf Umwelteinfliisse verantwortlich zu
sein.

Es gibt grofe individuelle Unterschiede im Gedéchtnis auf der
sensorischen, abstrakten oder motorischen Ebene, auch es gibt fiir es keine
einzelne Lokalislation, sondern das Gedachtnis ist distributiv verteilt. Der
Hippolkampus spielt eine spezifische Rolle bei der Konsolidierug von
Gedéichtnis. Dariiber hinaus kann Gedéichtnis nicht punktméafig lokalisiert
werden.

Bezogen auf den geistigen Bereich wird in Piagets Theorie eine
dhnliche Unterscheidung zwischen Gedéichtnis in engeren Sinn und
Gedichtnis in weiteren Sinn getroffen.

Mit piaget und Inhelder, Worten: Das Kind behilt oder erhélt seine
frilhere erworbenen kognitiven Schemata in Gedichtnis. Piaget
unterscheidet zwei Arten von Gedéchtnis, im engeren Sinne beziehen sich
auf ein behalten von spezifischen, personlich erleben Ereignissen, auch es
bedeutet die Fidhigkeit das einzelnen, {iber eine Zeitspanne hinweg
Informationen zu behalten. Gedichtnis im weiteren Sinne und semantisches
Gedachtnis beziehen sich auf erworbene Wissen aller Art, es hat mit dem
operativen Aspeket des Denkens zu tun, es ist der Modus, wie allgemeine
Operationen oder Vorgehensweisen iiber die Zeit konserviert werden
(Hans, 1972; Herbert et al., 1998; Ginsburg, 1993).
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"Das Modell Eines Solchen Denkprozesses in Sinne Piagets ein
kognitives Schema, gleichgiiltig, ob sensomotorisch oder formal operativ,
kann wieder zum Inhalt des Gedédchnisses werden. Besonders zu beachten
ist dabei, da} das was wir im Gedéchtnis haben, von enormer Wirkung auf
das 1st, was wir lernen und behalten. Die Gedéachtnisinhalte bilden also eine
wichtige Grundlage fiir die weiterentwicklung des Kindes vor allein beim
Wechsel von der sensomotorischen Stufe zur pradperatioinalen Stufe. Dort
nimmt die Entwicklung der Symbolfunktion, die sich wesentlich auf
Gedichtnisinhalte stiitzt, einen breiten Raum ein" (Pfliiger, 1991, S. 120,
121).

Herbart & Sylvia (1998) erklaren, daf3 man die Begriffe Gedachtnis
und Erinnerung in folgendem Sinne verwenden kann: wenn sich Jemand
iber einen gewissen Zeitraum hinweg in Verhaltenspotential bewahrt hat,
das aus Lernerfahrungen entstanden ist. Erinnerung in der zweiten
Bedeutung heifit etwas anderes; bestimmte Ereignisse oder Dinge behélt
aus der Vergangenheit im Gedéichtnis.

Der Begriff Erinnerung bedeutet, dafy die Vergangenheit nur als
Mogliehkeit, weil sie bis zu dem geschilderten Vorfall nicht in
tatsdchliches Verhalten umgesetzt hat. Ein Saligling erkennt in der
sensomotorischen Phase Gesichter und Orte, auf die er trifft, oder er zeigt
uns durch den Gebrauch verkiirzter Schemata, daf er ein Spielzeug
wiedererkennt, mit dem er schon gespielt hat. Das Wiedererkennen ist also
eine Form des Erinnerns, die beim Zusammentreffen mit einem Object, das
man bereits kennengelernt hat, den Eindruck von vertrauten auslost.

Sie deuten daraufhin, daf} Piaget da anderer Ansicht ist. Er
behauptet, daf3 das Kind die Wirklichkeit nicht einfach passiv registriert, in
dem es eine Kopie im Gedéchtnis speichert. Vielmehr "assimiliert" und
"interpretiert" das Kind die Wirklichkeit, und deshalb ist das Erinneren
zum Teil eine Funktion der geistigen Operationen des Kindes, von hier
Erinnerung entspringt nicht nur dem Erleben, sondern auch dem
Denkvermdgen. Die Erinnerung kommt in verschiedenen Formen; die
beiden wichtigsten sind wiedererkennen (Rekognition), also der Eindruck
der Vertrautheit beim Zusammentreffen mit einem bereits bekannten
Objekt und Evokation, wenn man sich die Vergangenheit mittels
Vorstellungsbildern ins Gedichtnis zuriickruft.

Piaget allgemeine Hypothese lautet, daf diese spezifische
Erinnerung vom Intelligenzniveau den geistigen Operationen beeinfluf3t
wird. Die Denkfdhigkeit strukturiert und gestatet also das Gedéchtnis.
Schon bei Siuglingen sind Anzeichen von Wiedererkennung zu beachten,
wihrend Evokation erst mit beginn der Symboflunktion im Alter von etwa
18 Monaten auf Zutauchen scheint ist das Evokationgedichtnis erst einmal
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vorhanden, wird es von der Entwicklung der kognitiven Strukturen
beeinfluft! Die allgemeine Hypothese lautet, daf die Intelligenzstruckturen
im Zug ihrer Entwicklung den jeweiligen Niveau entsprechende
Auswirkungen auf die Erinnerungsleistung haben.

"Die Funktionen des Gedichtnises lassen sich durch acht Punkte
erfassen: phonomendegically, a momery is characterized and identified by:
(1) The kinds of input that can be stored in it; (2) The time required to store
new information in it; (3) The time required to access information
previously stored in it; (4) The duration over which information, once
stored, is retained; (5) Conditions that cause loss of information over a
period during which it could otherwise be retained; (6) Qualitative nature
of the deterioration of stored information; (7) The nature of the cues needed
for accessing stored information; und (8) The form of organization of the
stored information" (Pfliiger, 1991, S. 120).

Etwas im Gedichtnis aufzunehmen, nennt man Speicher, es wieder
aus dem Gedichtnis hervorholen, ist das Abruf. Abruf kann in einem
wiedererkennen von etwas bestehen, das im Wahrnehmen oder Denken
vorhanden ist. Abruf kann auch Erinneren von etwas nicht Gegenwartigem
sein. Abruf kann auch Rekonstruktion sein, Rekonstruktion von Ganzheiten
aus dem Gedéchtnis, wenn Teile davon gegeben sind.

Es ist angezeigt, die Entwicklung des Gedéchtnissen unter vier
Hauptgesichtpunkten zu diskutieren, die Folgendermafen benannt werden
konnen: grundlegende Prozesse, Wissen, Strategien und Metagedéchtnis.
Die grundlegenden Prozesse entsprecht der "Hardware" des menschlichen
Gedichtnissgstem (Hans, 1987).

Lernen und Gedéachtnisprozesse sind nicht voneinander Trennbar,
nur durch das Festhalten von Informationen in irgendeiner From. Durch die
Tatigkeit des  sensorischen  Informationsspeichers  werden im
Wahrnehmungsakt notwendige Selectionsprozesse zur
Informationsgewinnung vorgenommen (Resch et al., 1999).

3. Verhalten und Gehirn:

Der Mensch hat mehrere solcher Kommunikationssysteme. Als
Informationssysteme im engeren Sinne fungieren beispielweise das
Hormonsystem und in komplexester und ubergeordeneter Form das
Nervensystem. Neben der Funktion, innere und dufere Verdnderungen zu
erkennen und weiterzuleiten, hat das Nervensystem noch eine dritte
Funktion, ndmlich stimuli zu deuten, die aus der Umgebung an es
herangetragen werden, wodurch das Verhalten des Gesamtorganismus
entsprechend angepaf3t werden kann. Zentralnervensystem kann daher als
Kontroll-und Deutungszentrum verstanden werden.
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Dap seelisches Leben und die Entwicklung der psychischen Struktur
durch das Gehirn und seine Funktion grundlegend beeinfluft wird.
Verdanderungen der Hirnfunktion durch Entziindungen, Tumoren,
berauschende Toxine oder Alterungsprozesse haben erkennbare
Auswirkungen auf Verhalten und Erleben. Die Analyse der Aufenwelt
Informationen, die durch die Sinnesorgane geliefert werden, umfafit eine
Interaktion zwischen diesen Sinnesvermittelten Informationen und anderen
Informationen, die das Gehirn selbst erzeugt. Nach "Laszlo" gibt es im
Gehirn mehrbereits vorgeformte Informationen als jene, die es von aufen
erreichen.

Resch et al. (1999) berichten, daf das Gehirn nach Laszlo (1994)
nicht wie eine passive Kamera zu sehen ist, es registriert erhaltene
Informationen nicht lediglich, sondern erzeugt die Phidnomene, die es
erkennt und wiedererkennt. Das Gehirn ist damit eher ein
Interpretationssystem, das integrativ ganzheitlich Information schafft und
verarbeitet. Eine solche Sichtweise der Funktionsabldufe im Gehirn ist im
den Entwicklungsregeln psychischer Strukturen in Form des Assimilation
und Akkommodation kompatibel. Das Gehirn ist als weder ein passives
System, das der AuPenwelt gegeniiber so offen ist, daf3 seine Eigenstruktur
bei Wahrnehmungs-und Denkvorgangen unberiicksichtigt bliebe, noch ist
es ein so geschloPenes System, daf3 nur die "intern" geleistete Arbeit ins
Bewuftsein dringen wiirde. Es ist vielmehr lebender Teil eines lebenden
Systems, das die Bezichungen zwischen System and Aufenwelt stindig
iiberwacht und reguliert.

Nach Schmidt (2003) besteht zwischen dem Erregung geschehen im
Gehirn und dem bewuften Erleben besteht eine so enge und feste kausale
Beziehung, daf3 dieser Zusammenhang nur in einer Richtung gegeben sei,
ndhmlich in derjenigen vom physischen zum psychischen.

Das bewufte Erleben konne nicht auf die Erregungsprozesse wirken
oder neue Eregungen erzeugen, weil es selbst von Erregungsvorgingen
abbingig sei und ohne diese Uberhaupt nicht existierte. Zum Leib-seele-
Problem ist festzuhalten, da psychische Prozesse und Verhalten
vollstdndig und ausschlieflich von der Hirntdtigkeit abhingig sind. Die
Neurowissenschaften haben das Leib-Hirnseele Problem zwar nicht gelost,
aber klar aufweisen konnen, daf3 psychische Vorginge und Verhalten
vollstindig von den Elektrochemischen Prozessen des Gehirns und von
spezifischer Umweltsituationen abhingig sind.

Kiippers (1972) erklart daf3, man davon ausgehen kann, daf es
cerebrale Strukturentwicklungen unabhédngig von Umwelteinwirkungen
lediglich als Folge der Geninstruktion. Eltern sollten daher besonders,
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wenn ihnen das Verhalten ihres Kindes in vergleich mit Altersgenossen
schwer einfiihlbar ist, die Entwicklung auch einmal unter dem Aspekt der
frithkindlichen =~ Hirnschiddigung  zu sehen, versuchen: die
Entwicklungsverzdgerung in der kleinkind Phase wire, dann nicht das
Zeichen eines "Spéatentwicklers", auch das schulische Leistungsversagen
wiére, dann nicht Ausdruck von Dummheit, Faulheit oder Auswirkung einer
bisher nicht erkannten medizinischen Regelwirdigkeit.

4. Was ist ein funktionales Zerebralsystem?

Die Existenz von erworbenen geistigen Funktionen und
intellektuellen Féahigkeiten 1403t auf das Vorhandensein von spezialisierten
Strukturen, die fiir diese spezifischen Leistungen befdhigt sind, es muf3 sich
um eine gebildete Reflexe und entsprechend am kortexlokalisiert sind. Eine
Kette von mehreren Verbindungen bedingter Reflexe, wie diese fiir einen
einfachen Handlungsablauf nétig sind, bildet eine Hirnoperation (zerebral
Operation).

Hirnoperationen koordinieren sich zu einem funktionalen System
(z.B. fiir eine mathematische Leistung) der Lernproze3 des Menschen, der
ein lebenslanger Prozef und nicht auf das Klassen Zimmer beschrinkt ist
ruft die Bildug solcher funktionaler Hirnsystem, die aus bestindigen
reflektorischen Ketten Verbindungen bestehen hervor. Thre Funktion
besteht darin, bestimmte Handlungsablaufe zu vollziehen (Kehlle, 1978).

Ein funktionales System stabilistert sich durch Wiederholung und
Ubung. Die Stabilisierung der Handlung geht mit der Rationalisierung ihres
Vollzugs einher. Eine Handlung, die durch ein funktionales System
zustandekommt, wird am Anfang sehr bereit und entfaltet ausgetragen. Im
Laufe der Zeit befreit sich allméhlich von unnétigen motorischen
Bestandteilen. Die Handlung wird einmal dadurch rationalisiert und
verkiirzt, daf3 liberfliissig Erregungen geloscht werden.

Ein funktionales System ist zwar eine bestandige Struktur die nicht
so schnell wie bedingte Reflexe erloschen konnen. Die Bestandteile des
Systems konnen aufgeldst und neu gekniipft, oder ersetzt werden. Diese
Fahigkeit, die als Kompensation bezeichnet wird, ist beiden funktionalen
Systemen auferordentlich ausgepragt und beruht auf der Flexibilitédt dieser
System (ebd.).

5. Aufbau funktionales Zerebralsystem beim Kind:
- Wie werden funktioniales System beim Kind aufgebaut?

"Beim Kind entwickeln sich in der embryonalen Periode zunéchst
die niederen Abschnitte des Gehirns, spéter das Grohirn. Zur Geburt sind
Riickenmark, peripheres Nervensystem und einige des Hirnstammes
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ausgreift, d.h. deren Nervenfasern sind mit einer Markscheide umgeben.
Die Funktionell hochsten Abschnitte reifen zuletzt, damit ist eine
fortschreitende bessere Steurungs-und Hemmungsprozesse verbunden, die
das Verhalten ausgleichende regulieren" (Clauf et al., 1976, S. 231).

Die Entwichlung hoher, spezifisch-menschlicher, psychischer, also
auch intellektueller Féhigkeiten beruht auf dem Aufbau funktionaller
Hirnsysteme. Ihre Bildung setzt schon im friihesten Kindes an. Wie
entsteht ein Zerebralsystem, das ein Individuuem zum vollzug einer
bestimmten Handlung befdhigt?. Dieser Proze[3 wird aktiv aufgebaut.

Am Anfang steht eine Handlung, zu der das Kind von Erwachsenen
angeleitet wird. In dieser Handlung geht das kind mit materiellen Objekten
um es verdndert einen Gegenstand als Voraussetzung. Dafiir, daf es ihn
begreift (z.B. dndert es seine Lage im Raum). Allméhlich wird diese
Handlung in sprachliche Form abstrahiert, diese gedankliche Abstraktion
geht mit dem Aufbau der Funktion im Gehirn einher. Ein kind, das eine
Rechenaufgabe Richtig beantwortet hat, nicht unbedingt Hirnoperation
durchgefiihrt, es ist moglich, daf es diese Aufgabe geddchtnismafiig und
nicht als Leistung eines funktionalen Hirnsystems 16st (Kehlle, 1978).

- Wie werden funktionale System beim Kind aufgebaut?

Im planmdfig Lernprozef wird das Kind von Erwachsenen
angeleitet. Die Lerninhalte werden konzentriert, systematisiert und
programmiert angeboten. Der umschriebene allgemiene Aufbau des
Erkenntnisprozesses wird nicht aufgehoben, sondern modifiziert. Das Kind
eignet sich Lerninhalte weiterhin aktiv an. funktionale Systeme werden
stets iiber praktische Zwischenschritte aufgebaut:

1. Am Anfang, steht eine auferlich, ausfiihrlich entfaltet Handlung. Die
Aneignung einer arithmetischen Erkenntnis z.B. Begint mit
gegenstdandlichen Rechnen.

2. Die Arbeit mit Hilfsmitteln wird allméhlich verringert und durch

Verbalisierung ersetzt.

. Abstrakten Phase der Rationalisierung und Interioisierung.

4. Am Ende wird die Handlung zur inneren intellektuellen Operation
reduziert, am Baustein funktionaler Zerebralsystem.

Die funktionallen Systeme entstehen bei den einzelnen Kinder nicht
in gleicher Weise und nach Besonderheiten des Entwicklungsprozesse
konnen bestimmte Systeme sich nicht sachgerecht oder iiberhaupt nicht
bilden.

Storung der intellektuellen Fdhigkeiten des Kindes entsteht
wesentlichen dadurch, daP entweder der Bereich der Grunderfahrungen
und damit die sinnlichen Erkenntnisse, die sich daraus im Gehirn abbilden,

W
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reduziert ist, oder es sind Ubergéinge zwischen den einzelnen Phasen der
geistigen Entwicklung nicht optimal durchlaufen werden. Storungen einer
Stufe bedingen die Storung aller darauf bildnen Phasen, wie iiberhaupt die
Storung der Bildung von Grundoperationen den Aufbau hohere operativer
Abbildungssystem behindert. Das ist der Grund dafiir, warum sich
Storungen im frithen Kindesalter schwerwiegend auf die gesamte
Entwicklung des Kindes auswirken (ebd.).

6. Klinische Merkmale der Hirnfunktionsstérung:

Nach dem DSMIV (1999) koénnen bei einem organischen
Hirnsyndrom die folgenden Stérungen vorkommen,die angeborne und
erworbne Hirnschiden sind:

Die Schadigungsformen, die zu einer Geistigbehinerung fiihren
konnen, sind zahlreich und sich hetrogen Sammelbegriff fiir Atiologisch,
zeitlich und pathologisch-anatomisch unterschiedlicheste Storungen des
Zentralnervensystems mit Beeintrachtigung der Gehirnfunktionen, die.
nach Ursache, Lokalisation, Schweregrad und dem Zeitpunkt ihres
Auftretens im Lebenslauf unterschieden werden konnen.

Die Angeborne und erworbne Hirnschaden sind:

6.1. Fruhkindliche Hirnschadigungen:

Friihkindliche Hirnschiddigungen werden durch schéddigende
Einfliisse in der Embryonal oder Fétalzeit, kurz vor, wihrend, oder nach
der Geburt oder im Saiiglingsalter hervorgerufen und lassen sich oft spiter
nicht mehr eruieren. Clauf3 et al. (1976) deuten darauf hin, daf3 es im
frilhkindlichen Periode verschiedene Schadigungen gibt. Prinatale
Schiadigungen in der Embryonal und Foétalzeit werden vor allem im zwei
ten Schwangerschaftsmonat durch toxische FEinfliisse, z.B. durch
Medikamente, Abtreibungsversuche, Entziindliche Erkrankungen wie
Toxoplasmose, durch Listeriose, Schwangerschaftstoxikosen oder
Blutungen. Perinatale Schiden kurz vor, wihrend oder kurz nach der
Geburt konnen durch RH Unvertrdglichkeit, Friihgeburt, Zangengeburt,
Asphyxie oder andere Geburtstraumen mit verminerter
Sauerstoffversorgung des Gehirns wie Plazenta-Storung bedingt sein.

Hin zu Postnatale Storungen sind als Folge von Erndhrung,
Enzephalistiden, Meningitiden oder Hirntraumen moglich. Es gibt
allgemeine oder partielle Retardierung Leistungsschwiche, Reizbarkeit,
umtriebige Verhaltensweise, schnell Ermiidbarkeit, Hyperkinetische
Stérungen und motorische Dyharmonien.
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6. 2. Posttraumatische Hirnschadigung:

"Posttraumatische Hirnschidigung sind nach Schéddelbruch mit
Gehirnerschiitterung  (commotio  cerebri) oder  Hirnquestschung
(Hirnkonstusion)" (Clauf3 et al., 1976, S. 233). Die Bewu[tseinstorung ist
wichtigestes Symptom bei der Gehirnerschiitterung.

Das Kommotionssyndrom gilt als reversible Funktionsstorung,
wiahrend es bei der Hirnkonstusion zu einer substantiellen Schidigung
kommt.

6.3. Stérungen der motorischen Kortexfunktionen:

Thews et al. (1999) beschreiben die Storungen im Bereich des
Motorkortex wie folgende:

Eine lokalisierte Schiadigung (Lasion) im Bereich des Motorkortex
fiihrt zu einer Lihmung derjenigen Muskelgruppen, deren Projektionsfelder
geschadigt sind. Wenn dagegen Kortikale Assoziationsfelder von der
Lasion betroffen sind, resultiert daraus ein ausfall der speziellen
Koordinationsfahigkeit, die von dem jeweiligen Feld kontrolliert wird. Eine
solche unfdhigkeit, zweckmiffige Bewegungen oder Handlungen
auszufiihren bezeichnet man als Apraxie. Hierbei werden folgende Formen
unterscheiden:

Bei der ideomotorischen Apraxie sind die Patienten nicht in der Lage
bestimmte Bewegungsfolgen richtig nachzumachen, oder auf Aufforderung
vorzufiihren.

Die ideatorische Apraxie dufert sich darin, dafy die Patienten zwar
noch zu koordinierten Bewegungen befdhigt aber nicht mehr in der Lage
sind, Spontan komplexe Handlungen auszufithren die den Gebrauch
verschiedener Gegenstinde (z.B. bei Hauslichenarbeit).

Bei der konstruktiven Apraxie ist das rdumliche Orientierungsver-
mogen gestort. Die Patienten haben Schwierigkeiten Gegenstinde oder
Bildelemente in  richtiger weise rdumlich  zuzuordnen  bzw.
zusammenfiigen.

Thews et al. (1999) stellen noch eine sonder Form der Apraxie, die
motorische Aphasie (Broca Aphasie) dar, bei der die Koordination der
Sprechmuskulatur gestort ist. Typsich hier fiir eine muhsame Sprache mit
falscher Betonung, sowie Auslassen oder Ersetzen einzelne Laute. Bei der
Agrahie, d.h.der Unfdhigkeit zu schreiben, fehlt die fiir
Schreibbewegungen erforderliche Koordination der Muskulatur. Obwohl in
tibrigen Hand und Arm {inbehindert bewegt werden konnen.
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6.4. Stoérungen der sensorischen Kortexfunktionen:

Einer Verlust sensorischen Funktion gibt, wenn eine Schidigung der
verschiedenen Hirnlappen bassiert. Beispielweise fiihrt der beidseitge
Ausfall der priméren visuellen Region zur Erblindung oder die Schiadigung
der primédren auditorischen Region zur Ertaubung. Bei einer Lésion der
visuellen Assoziationsfelder Beispielweise fiihrt sind die Patienten, ihre
Umgebung wahrzunehmen und Hindernissen auszuweichen. Ein solcher
Verlust des visuellen Erkennungsvermogens wird auch als seelenblindheit
und Agnosie bezeichnet( erkldren Thews et al; Zimbardo).

Es kommt noch hinzu (Thews et al.,1999), daf3 eine Schiadigung des
auditorischen Assoziationsfeldes, der Wernicke-Region, zum Verlust des
Sprachverstindnisse (Seelentaubheit) fiihrt. Die gehorten Worter und Satze
werden in ihrer Bedeutung nicht verstanden bzw. falsch interpretiert. Mit
dem Verlust des Sprachverstindnisses ist auch eine Beeintrichtigung des
sprachlichen Ausdruck verbunden, die als sensorische Aphasie bezeichnet
wird. Die Patienten sind zwar noch in der Lage, fliissig zu sprechen, neigen
sogar zum stiandigen iiberfliissigen Reden, ihre Sprache kann jedoch durch
phenomatische (Lautverwechslung z.B. Hase statt Hose) und semantische
Paraphasien (Verwechslungen von Wortinhalten, z.B. Mutter statt Frau)
vollig unverstidndlich sein. Auferdem Beeintrachtigen Neologismen
(Wortneubildungen) sowie Verdnderungen der Gramatik und des Satzbau
die sprachliche Kommunikation.

Eine globale Aphasie, die durch den Ausfall, sowohl der Wernicke-
Region als auch der Broca-Region gekennzeichnet ist. Bei den Patienten ist
Sprachverstindnis auch die Koordination der Sprachmuskulatur stark
gestort, also sie verfiigen iiber keine Moglichkeit zur passiven und
aktivensprachlichen Kommunikation.

Lasionen im Bereich Gyrus angulars der Sprachodominanten
Hemisphdre haben héufig eine Alexie d.h. eine Unfdhigkeit zu lesen, zur
Folge die in der Regal auch mit einer Schreibstorung verbunden ist.

Schwere Kopfverletzungen fiihren vielleicht zu schweren
Hirnschdaden, die zum verschiedenen Symptome fithren (Thews et al.,
1999; Zimbardo, 1983).

Es ist festzuhalten, daf3 Storungen der motorischen und sensorischen
Kortexfunktionen, zur Orientierungsstérungen, Gedichtnisstorung und
Beeintrachtigung intellektuller Funktion fiihren.

6.5. Affektive Storungen:
Es ist eine labile oder vollig abgestumpfte Affektivitdat vorhanden. Es

wird deutlich, daf3 die meisten Symptome der Hirnstérungen in kognitiven
und intellektuellen Funktionsstérungen bestehen.
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Die emotionalen Storungen unter denen ein Hirngeschadigtes
Individuum leidet, konnen ein direktes Ergebnis des Hirnschiddens sein, in
thnen kann jedoch auch die Reaktion des Individums auf die kognitive
Storung zum Ausdruck kommen.

Schlieflich scheint das Gehirn eine enorm komplexe Struktur zu
sein, in der die Teile zusammenarbeiten. Menschliches Verhalten wird von
vielen Determinanten verursacht. Auch fiir eine einfache Handlung scheint
nicht eine einzelne Komponente allein zustidndig zu sein, d.h. dap fiir fast
jede Aufgabe ein relativ grofer Anteil des Gehirns wird dariiber hinaus
sind mehr Teile aktiviert als zur Bewéltigung der Aufgabe. Auch gibt es
mehrere Ursachen fiir die Funktionsstorung. "Das Gehirn kann erhebliche
Beschidigungen tiberstehen, ohne den Organisums total auszuhalten. Es ist
eine elegante Struktur, deren Teile harmonisch kooperieren, um das
individuelle Verhalten hervorzubringen" (Lindsay & Norman, 1987).

"Die Neurrologe und psychologen und alle Resultate berichteten,
daP bestimmte psychische Prozesse an das vorhandensein bestimmte
Zellsysteme im Gehirn gebunden sind. Bei der Stérungen dieses System
durch Schidigung des Gehirns, so fillt die ihnen entsprechende Funktionen
aus" (Rohracher, 1972, S. 47).
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I11. Geistige Behinderung und geistiger Behindert

In diesem Kapitel beschiftigen wir uns mit der Behindurung,
geistiger Behinderung: Begriffe und Klassifikation.

1. Begriff der Behinderung:

Behinderung ist schon ein komplexer Begriff, der was verschiedenen
Teilbegriffen resultiert.

a- Aus einer organischen  Schidigung  (Zentral-Nervensystem),
intellektuelle Schadigung.

b- Aus der sozialen Bedingungen und Einwirkungen

c- Aus individuellen Personlichkeitsfaktoren, das zusammenwirken dieser
Teilfaktoren ergibt das, was man eine Behinderung nennen kann.

Nach Bleidick (1984) die pddagogische Bedeutung des Begriffs
(Behinderung) ist relevant, weil sie als entscheidende intervenierende
Variable, in der Erziehung auftritt. Behinderung und Behindert sind als
solche keine einheimischen Begriffe der Piddagogik. Sie werden aber
pddagogisch Bedeutsam. Der Behindert kann nicht mehr mit den
herkdmmlichen mitteler Erziehung gefordert werden und daher einer
besonderen Erziehung bedarf (Besonder Geistigbehindert).

Jantzen (1987) versteht Behinderung als Beeintrichtigung der
Gesundheit, die durch geistige oder seelische, korperliche Schadigung
hervorgrufen wird. Er difiniert Behinderung als eine vorhanden
Schwiereigkeit (fir die Leistungsminderung und/oder Schéadigung
verursachende Faktoren sind), eine oder mehrere Tatigkeiten auszuiiben,
die in bezug auf das Alter der Person, ihr Geschlecht und ihre sozial Rolle
in allgemeinen als wesentliche Grundkomponenten der tdglichen
Lebensfiihrung gelten, wie etwa sogar fiir sich selbest, sozial Beziehungen,
wirtschaftliche Tatigkeit.

Es kommt noch hinzu, daf Behinderung nicht durch die blofe
Funktionsbeeintriachtigung bereits eine Behinderung ist, sonder erst durch
die Erschwerung der gesellschaftlichen Partizpation, die diese mit sich
bringt, (Hnsel, 1994; Thesing & Vogt, 1999).

Die Behinderung nimmt ihren Ausgang von einer Schidigung, der
von ihrem betroffenen Mensch jedoch in geringerem oder stirkeren Grad
von ihr betroffen sein kann.

Bleidick, (1984) erklirt, day Behinderung eine Abweichung von der
Wersetzung, Erwartung und Gewohnheiten der Gesellschaft ist. So kann
man abheben: soziale Behinderung, Erschwerungen der sozialen
Beziehungen in der Familie usw. etwa bei einem schweren Stotterer.
Korperliche und psychische Behinderung, die den Behinderten selbst in
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seinen Aktionen, Reaktionen und in seiner Unversehrtheit beeintrachtigen;
etwa einen koOrperbehinderten schuliche Behinderungen, die seine
Erziehung und Bildung hemmen und in einer besonderen Weise nach
geeigneten Erzichungs-und Bildungmafnahmen Suchen lassen; etwa bei
einem geistigbehinderten. Behinderung muf3 demnach auch also
ProzePbegriff verstanden werden. Sie kann nach einem Unfall und nach
einer Erkrankung plotzlich auftreten. Der Begriff Behinderung soll nimmer
als ein pauschaler Oberbegriff difiniert werden, der weiter zu differenzieren
1st.

"Behinderung bedeutet aus der Sicht der auferklinischen
Sprechstunde ganz allgemein eine eingeschrinkte Lebensfiihrung, sei es
wegen einer chronischen Krankheit oder sei es wegen einer
Korperschiadigung, schlieflich auch wegen einer Mehrfachschadigung, die
zu einer Behinderung auf mehreren Gebiet fiihrt" (Hellbriigge, 1973, S.
45). "AuPerdem treten Behinderung im Bereich der Intelligenz, der
Sprache, der Sinneswahrnehmung sowie der Korperbewegung und des
Korperwuchses auf" (Kiippers, 1972, S. 27).

Daher konnen Behinderungen ihren Ausgang von
Beeintrichtigungen des Sehens, des Horens, der Sprache, und
Bewegungsfunktionen, der Intelligenz, der Emotionalitdt, des duferen
Erscheinungsbild sowie von bestimmten choronischen Krankhieten
nehmen. Haufig treten auch Mehrfachbehinderungen auf (Davison &
Neale, 1984).

Vonhier kann Behinderung als eine umféingliche Schwere und
daurhafte Beeintrachtigung klassifizert werden. Thnen liegen somatische,
emotionale oder kognitive Schiadigungen zugrunde. Solche Schidigung, die
sich auf die Bewegung, das Horen, das Sehen, das Denken, das Sprechen,
die Emotionalitit oder das Sozilaverhalten beziehen, pradisponieren fiir
Behinderungen, demnoch Behinderungen sind nicht eigenschaftspotential
der Person, aber ensteht aus definierenden Aktivitdten von Interagierenden
Personen im soziale Situationen.

So wird etwa im Gesetz 124 (4) des Bundessozialhilfegesetzes
Behinderung als eine "nicht nur voriibergehende erhebliche
Beeintrachtigung der  Bewegungsfihigkeit, der Seh-Hor-und
Sprachfahigkeit, der geistigen oder seelischen Krifte" difiniert (Lenzen,
1989, S. 139, 140).

Thesing & Vogt (1999) erwdhnen nach einer international
anerkannten Einteilung der Weltgesundheitsorganization (world health
organsiation WHO) von 1980, daf} drei Dimension von "Behinderung"
unterscheiden werden:
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(1) Schidigung (impairment) von Organen oder Funktionen des Menschen;

(2) Beeintrachtigung (disability) des Menschen, der Aufgrund seiner
Schiadigung in der Regel eingeschrankte Fahigkeiten im vergleich zu
nicht geschadigten Menschen gleichen Alter besitzt;

(3) Benachteiligung (handicap) des Menschen mit korperlichen und
psychosozialen Feld, in familidrer, beruflicher und gesellschaftlicher
Hinsicht Aufgrund seiner Schidigung und Beeintrichtigung.

Hinzu Behinderung ist fast immer die Folge einer Schadigung, eines
Mangels oder eines Defekts, wie einer friihkindlichen Hirnschidigung,
einer angeborene Gliedmafen Fehlbildung, eines Ausfalls im Bereich der
Sinnesorgane etc. Zusammenfassend 140t sich sagen, daf3 eine Behinderung
in padagogischen Sinn dann vorliegt:

(1) "Wenn einem Mensch eine Schidigung wiederfuhr;

(2) Wenn daraus Lebenerschwerungen erwuchsen;

(3) Und wenn Entwicklungsabweichungen hervorgingen bzw. noch zu
erwarten sind.

Diese Drei Phanomene erschweren fiir gewohnlich die Erziehbarkeit
und die Bildbarkeit des betroffenen Menschen" (ebd. 136).

Wir nennen ein Kind behindert, wenn seine Entwicklung durch
koperliche, seelische, geistige oder soziale Ursachen so schwerwiegend
beeintrdchtigt ist, daf3 es mit den Mittlen allgemeiner Erziehung nicht mehr
ausreichend gefordert werden kann. In weiteren Sinne kann man auch
chronische Kranke- und Erziehungsschwieriege Kinder als Behindert
bezeichnen. Viele behinderte Kinder kdnnen in allgemeimen Schulen nicht
unzureichend gefordert werden. Sie brauchen einen Unterricht, der Art und
Schweregrad ihrer Behinderung beriicksichtigt (Kiippers, 1972).

Das behinderte Kind aus der Sicht der Heilpadagogik ist also nicht
unbedingt ein Kind mit einem umschriebenen Krankheitsbild, wie es der
Arzt kennt und diagnostizieren kann, es kann natiirlich auch ein Kind mit
einer Krankheit phsysischer oder psychischer Art sein. Das behinderte
Kind in dieser Sicht muf also auch nicht einen niederen Inteligenzquotient
bei Intelligenzmessungen erhalten.

Heck & Adnauer (1984) difinierten die Behinderte "als Personen, die
Aufgrund koperlicher, geistiger oder seelische Schiaden in einem Existenz
wichtigen sozialen Beziehungsfeld, insbesondere in den Bereichen
Erziehung, Schulbildung, Berufsbildung, @ Kommunikation durch
wesentliche Funktionsfille nicht voriibergenhend erheblich beeintriachtigt
sind und deshalb besonderer Hilfe durch die Gesellschaft bediirfen".

Im Deutschen Bundestag verabschiedet im Februar 2002 lautet
Gesetz (3) "Menschen sind Behindert, wenn ihre korperliche Funktion,
geistige Fahigkeit oder seelische Gesundheit mit hoher Wahrscheinlichkeit
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langer als (6) Monate von dem fiir das Lebensalter typischen Zustand
abweichen, und daher ithre Teilnahem am Leben im der Gesellschaft
beeintrachtigt ist (Dorsch et al., 2004).

2. Arten der Behinderung:

Fir die Behinderungsarten gibt es keine Streng verbindliche
Einteilung. Die Aufgliederungsgsichtpunkte unterschieden sich jemals nach
medizinischen, sozialrechtlicher versorgenischen, beruflichen, und

padagogischen Zweck.
Die Arten der Behinderungen nach ihren gelduftigen Bezeichnungen
aufgefiihrt:
- Anfallskranke (Epileptiker). - Geisteskranke (Psychotiker).
- Sehizophrene. - Mamisch-Depressive.
- Horgeschadigte. - Gehorlose (Taubstumme).
- Schwerhorige. - Intelligenzgeschidigte.
- Geistig Behinderte. - Lernbehinderte.
- Korperbehinderte.

- Gleidmafen Fehlbildungen (Dysmele) und Gliedmafenverlust.
- Krampfgeldhmte (zerebrale Bewegungestdrungen).

- Querschnittgeldhmte. - Kindergeldhmte.

- Muskelerkrankte (Muskeldystrophie).

- Wirbsdulen Erkrankte. - Erkrankungen des Zentralnervensystems.
- Knochen Erkrankungen. - Bluter (Hamophili).

- Langfristig Kranke. - Sehgeschiadigte.

- Blinde. - Sehbehinderte.

- Taubblind. - Sprachbehinderte.

- Horstumme (Aphatiker). - Stotterer und Polterer.

- Stammler. - Dysgrammatiker.

- Stimmstorung. - Verhaltengestorte.

- Neuroteker. - Sozial Vernachlissigte und Verwahrloste.
- Autisten.

Von Mehrfachbehinderten ist immer dann die Rede, wenn zwei oder
mehrere  Behinde-Folgebehinderungen, wenn primdre Behinderung
zwangsldufig Sekundéirbehinderungen hervorrufen, z.B. Gehorlosigkeit die
Stummbheit (Taubstummbheit).

Primdr gekoppelt Behinderung, wenn verschiedene origendre
Ausfille zusammen auftreten z.B. Taublindheit, gesitige Behinderung bei
Zerebral Paresen.

Uberlagerte Mehrfachbehinderung, wenn verschidene Stérungen und
Behinderungsformen in wechselseitiger Bedingung zusammenwirken, ohne
da die Kausalverhéltnisse klar ersichtlich wire, z.B. Lernbehinderung in
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Verbindung mit Sprach-und Verhaltens Storungen (Bleidick, 1984; Bach et
al., 1981).

3. Begriff der geistigen Behinderung:

Die geistige Behinderung stets begleitet von anderen Behinderungen.
Bei Kindern mit erheblichen geistigen Behinderung liegen meist
Hirnschdden oder Hirnmifbildungen vor. Sie selbst ist keine Krankheit,
diese Bezeichnung beinhalt eine grofe Zahl von Zustanden, die sowohl
durch eine organische Schadigung als auch eine biologische Krankheit aber
auch durch soziale und psychische Ursachen verursacht werden konnen.

Eine geistige Behinderung kann sich schon im Séduglingsalter zeigen,
meist jedoch wird sie erst im frithen Kindesalter oder im Schulater
festgestellt, wenn der Entwicklungsriickstand des kindes betridchtlich unter
dem Durchhnitt liegen und eine auffallende Schwiche im sozialen
Verhalten festgestellt wird. Die geistige Behinderung wird als
unvollstindige oder ungeniigende allgemeine Entwicklung der geistigen
Fahigkeiten definiert (Zobel, 1985).

Geistig Behinderung ist ein Attribut, das verwendet wird, um
Menschen zu kennzeichnen, die sich insbesondere wegen der extremen
Schwiche ihrer intellektuellen und sozialen Handlungsfahigkeit von den
iiblichen Formen menschlichen Lebensvollzug deutlich unterscheiden. Die
Hauptmerkmale  der  gesitigen  Behinderung  sind  deutliche
unterdurchschnittliche  allgemeine intellektuelle  Leistungsfahigkeit,
gleichzeitig gestorter oder eingeschrinkter Anpassungsfahigkeit.

Unter geistiger Behinderung verstehen wir alle die jenigen
organischgenetisch bzw. anderweitigen Schidigungen, die Kinder und
jugendlichen sowie Erwachsene in ihrer psychichen Gesametenwicklung
und ihrer Lernfahigkeit so sehr beeintrachtigen, daf} sie voraussichtlich ihr
gesamtes Leben Hilfen sozialer und padagogischer Art bendtigen. Meistens
geht mit den kognitiven Beeintrichtigungen solche der emotionalen,
sozialen, sprachlichen und motorischen Entwicklungen einher
(Dennerlein&Schramm, 1979).

Nach Thesing & Vogt (1999) die geistige Behinderung dufert sich
als mehr oder weniger deutlich Verminderung bzw. Enschrinkung der
Lernfahigkeit des betroffenen Menschen. Die intellektuellen Fahigkeiten
werden nicht oder nur verlangsamt ausgebildet, um schieflich auf einer
frithen Entwicklungsstufe stehen zu bleiben.

Nach Miihl (1984) geistige Behinderung bezeichnet als Blodsinn,
Idiotie bzw. Imbezillitdt, Oligophrenie oder Schwachsinn. Die geistige
Behinderung zeigt sich im Vorschulalter als Entwicklungsverzogerung oder
als Riickfall auf friihre Entwicklungsniveaus. Mihl beschreibt geistige
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Behinderung primir unter dem Aspekt der Entwicklungsverzégerung in
kognitiven Bereich. Daneben konnen aber auch andere psychische
Funktion, motorische Funktion auch soziale Fahigkeiten betroffen sein.

Hinzu Erkldren Thesing & Vogt (1999) da gesitige Behinderung
nach Emil & Hermann vier Ebenen Unterscheidet, auf denen das
vielschichtige Phdnomen der geistige Behinderung zu analysieren ist:

Die biologische Ebene auf welcher sich vor allem Medizin und
Psychiatrie bewegen, die kommunikative Ebene, auf welcher sozial
psychologische Untersuchungen ansetzen, die Kognitive Ebene, auf
welcher Probleme der Wahrnehmungsverarbeitung und der Intelligenz
erkennbar werden, und die existentielle anthropologische Ebene, auf
welcher die Personalitite und die Daseinsgestaltung des geistigen
behinderten Mensch.

Margraf (1996) erwihnt, daf die American Association on Mental
Deficiency (AAMD-1992) geistige Behinderung als Zustand betrachtlicher
Einschrinkungen im gegenwirtigen Handlungsvermogen betrachtet wird,
der von dem 18 lebensjahr auftritt. Gesitige Behinderung ist von signifikant
niederiger  Intelligenz und  reduzierter sozialer = Angepaftheit
gekennzeichnet.

Der Begriff der geistigen Behinderung wurde durch die Padagogik
gepragt und hat Mittelerweile durch die fritheren psychiatrischen
Bezeichnungen (Debilitdt, Imbezillitit, Idiotie) ersetzt. Auch der Begriff
der geistigen Behinderung soll Begriff wie "Schwach-sinn",
"Geistesschwiche", oder "Idiotie" ersetzen (Oerter & Montade, 1998;
Thesing & Vogt, 1999).

Geistig Behinderte sind Menschen ohne wertende Einschranekung
zeigen Besonderheiten wie spezielle Erziehungs-und Hilfsbediirftigkeiten
Aufgrund ihrer erheblichen individuellen Entwicklungsbeeintrachtigungen.
Sie sind die Aufgrund einer gestorten geistigen Entwicklung bei ihrer
Ausbildung, bei ithrer Anpassung an die Geselleschaft oder aus anderen
Anlaf3 auf eine besondere Betreuung von Seiten der Allgemeinheit
angewiesen, deshallb jeder Geistigbehinderte ist ein einmaliger
unverwechselbarer Mensch Mit individuellen Besonderheiten. Keiner
gleiche einem anderen Behinderten in seinen Erlebnis und
Verhaltensweisen (Fengler& Jansen, 1994).

Nach Oerter & Montade (1998) leiden im Prinzip die geistig
Behinderte mit Lern-oder mit gesitiger Behinderung an allgemeinem oder
spezifischen Stimulierungsmangel. Dieser Stimulerungsmangel kann seine
Ursachen in sensorischen und motorischen FEinschrankungen (z.B.
verminderter-Sehe-oder Horfahigkeit, verminderter motorischer
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Bewegungsfahigkeit). Geistigbehinderte Kinder entwickeln sich entlang
den Entwicklungstadien wie alle Menschen aber nur sehr viel langsamer.

Geistigbehinderte sind oft sehr Anstrebsarm, zeigen eine sehr kurz
Konzentrationsfahigkeit, erscheinen oft Intersslos, haben wenig oder keine
eigenen Intentionen, einerseits sind sie gleichgiiltig, Teilnahmlos,
andererseits zeigen sie sich erethisch (Uberregt) (Bleidick, 1984).

Ein geistigbehindertes Kind kann keine Einschit im die
Notwindigkeit einer Handlungsweise entwickeln (Kiippers, 1972, S. 91).
Auferdem gehen die geistigbehinderten Kinder wegen ihrer schweren
sozial Behinderung Kontinuierluch den Unterricht stéren und die
Mitschiiler aggressiven. Sie schlagen, beiflen, treten, verletzen ihre
Mitschiiler (Hellbriigge, 1973, S. 45).

In der traditionellen Psychaitrie wurden geistigbehinderte Menschen
in drei Kategorien eingeteilt: Idiote, Imbezillitit, Debilitdt, entsprechen
schwerster und schweren, maf3iger, leichter geistiger Behinderung (Thesing
& Vogt, 1999, S. 200).

Unter dem Begriff Oligophrenie (Schwachsinn) gibt sich hierbei
eines Inelligenz-Quotient (IQ) zwischen 50 und 70 spricht man
normalerwiese von Debilitdt, bei einem 1Q zwischen 20 und 50 von
Imbezillitdt und bei kognitiven Leistungen, die noch geringer sind, von
Idiotie (Dennerlein&Schramm, 1979, S. 555).

4. Klassifikation geistiger Behinderung:

Nach den Mafstaben Weltgesundheitorganisation (WHO) wird
geistige Behinderung von der Minder Begabung iiber die Leichte, die
massige, die Schwere bis zur schwersten Behinderung eingeteilt. Ein
sinnvoller Mafstab in der Praxis der Umfang der Hilfe, die fiir einzelne
geistige behinderte Personen geleistet werden muf3. Man unterscheidet
dann zwischen geringem, mittlerem, hohen und Sehr hohem Hilfbedarf.

4.1. Leichte geistige Behinderung (Debilitat):

Leichte geistige Behinderung entrspricht in etwa dem, was frither in
den USA als "Schulfdhig" klassifiziert wurde. Die Gruppe mit leichter
gesitiger Behinderung stellt den groften Anteil der geistigen behinderten
Personen. Die Betroffenen Entwickeln im Vorschulater (0-5 Jahre) soziale
und kommunikative Fahigkeiten. Der sensomotorische Bereich ist nur
minimal beeintrachtigt.

"Die Personen mit leichter gesitiger Behinderung konnen
gewohnlich erfolgreich am sozialen Leben Teilnehmen, wobei sie entweder
selbstddig oder in Betreuen Einrichtungen leben" (Saf} et al., 1998, S. 75).
Sie konnen sich in angemessner Form sprachlich verstindigen und
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Beziehungen aufnehmen. Durch Forderung erreichen sie im Persolichkeit
und sozialen Bereich weitgehende Selbstindigkeit und koénnen nach
berufsfordernden MaPnahmen einer entsprechenden Berufstéitigkeit
nachgehen (Thesing & Vogt, 1999).

"Leichte geistige Behinderung (9%) aller Personen, deren 1Q iiber 67
liegt" (Davison & Neale, 1984, S. 453) und haben "Einschrinkung der
allggemeinen intellektuellen Leistungsfahigkeit, die einem 1Q zwischen 50
und 70 entspricht" (Margraf, 1996, S. 274).

4.2. Mittelschwere geistige Behinderung (Imbezillitat):

Saf3 et al. (1998) bennenen eine mittelschwere geistige Behinderung
entspricht in etwa dem, was frither in USA als "trainierbar" klassifiziet
wurde. Personen mit einer mittelschweren geistigen Behinderung wiidren
von normalen Erziehungprogrammnen nicht profitieren. Etwa 10% aller
geistigen Behinderten gehoren dieser Gruppe an. Die Mehrzahl der
Personen mit mittelschwerer geistiger Behinderung erwerben in der frithen
Kindheit kommunikative Fahigkeiten.

Nach Davison & Neale (1984) konnen sie sich in einfacher Sprache
verstandigen und Beziehungen aufnehmen. Thre Sprache und verwendeten
Begriffe sind konkret, Faf3bar, Praxisbezogen, Schrift und Umgang mit
Zahlen erlernen sie nur Bruchstiickhaft. Einfache raiimliche Orientierung
ist ihnen moglich, die zeitliche Orientierung umfapt etwa den Tagesablauf.
Kinder und junge Erwachsene dieser Gruppe konnen durch sonder-und
heilpddagogische MaPnahmen soweit gefordert werden, daf3 sie sich im
lebenspraktischen Bereich selbst helfen, in einer iiberschaubaren vertrauten
Umgebung zurechtfinden, allgemeine Umgangsformen gelernt haben eine
einfache Tatigkeit ausiiben. Etwa (6%) der Personen mit einem 1Q unter 67
(Zwischen 35-55) sind mittelschwere Geistigbehinderte. Hirnschiaden und
andere pathologische Phidnomene sind héufig vorhanden auferdem
deutliche Beeintriachtigung der allgemeinen Leistungsfahigkeit.

4.3. Schwere geistige Behinderung (Imbezillitat):

Nach Sa} et al. (1998) gehoren zu dieser Gruppe (3-4%) aller
geistigen behinderten Personen. In der frithen Kindheit erwerben sie nur
wenige oder keine Féhigkeiten der sprachlichen Kommunikation. Im
Schulalter konnen sie sprechen, lernen und durch Training die
grundlegenden Selbstversorgungsfertigkeit erwerben. Die Betroffenen
profitieren nur in bgrenztem Mafe vom Vorschul-oder Schulunterricht
(Kenntinsse des Alphabets oder einfaches Zihlen), aber sie konnen lernen,
einige fiir das liberleben wichtige Worter zu erkennen.
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Hinzu erwdhnen Thesing & Vogt (1999) daf sie &duPern sich
vorwiegend durch Korpersprache, auch wenn sie verschsiedene Laute oder
einzelne Worte aussperchen konnen. Beziehungen werden mit Lebhaften
korperlichen Bewegungenaufgenommen. Durch frithzeitig beginnende
Sonder-und Heilpddagogische Forderung, durch Handfiihrung kénnen sie
einfache Umgangsformen erlernen, auch einfache Tatigkeiten ausfiihren.
Sie bediirfen der Anleitung, der Aufforderung, des Hinwisses und des
Lobs, um ihre Fertigketien anzuwenden und Beziehungen zu halten. "Etwa
(33%) der Personen mit einem IQ unter 67 sind Schwer retardiert. Die
Kinder dieser Gruppe lernen nur nach einem ausgedehnten Training"
(Davison & Neale, 1984, S. 454). "Sie haben starke Beeintrachtigung der
allgeminuen intellektuellen Leistungsfahigkeit mit IQ zwischen 20 und 34.
Die Betroffenen konnen kaum fiir sich selbst sorgen" (Margraf, 1996, S.
472).

4.4. Schwerste geistige Behinderung (ldiote):

Nach saf3 et al. (1998) gehoren zu dieser Gruppe (ca 1-2% )aller
geistigen behinderten Personen. Bei der Mehrzahl der Personen mit
schwerster gesitiger Behinderung ist ein bekannter neurologischer
Krankheitsfaktor fiir die geistige Behinderung verantwortlich. In den
friihen Kindheit zeigen die betroffenen erhebliche Beeintrichtigungen in
der sensomotorischen Leistungsfahigkeit. Optimale
Entwicklungsmoglichkeiten sind nur in einer hochstruckturierten
Umgebung mit stdndiger Hilfe und Aufsicht und einer individualisiereten
Beziehung zu einer Pflegeperson gegeben. Motorische Entwicklung,
Eigenstindigkeit und Kommunikationfahigkeit lassen sich durch
geeignetes Training verbessern.

Aber "viele sind korperlich schwer definiert und haben ausgeprégte
neurologische Schiden und konnen allein nicht zurechtkommen" (Davison
& Neale, 1984, S. 454). Meistens aliffern sie sich ausschlieflich durch
thren Korper und durch Laute ."Sie haben sehr starke Beeintrachtigung der
intellektuellen Leistunfdhigkeit, IQ-Wert unter (20) Fehlen sprachlicher,
motorischer und sozialer Leistung weitgehend Pflegebediirfigkeit"
(Margraf, 1996, S. 472).

4.5. Grenzfalle (Borderline):

Hensel (1994) erwéhnt, daff zuvor in den USA ein von der
Weltgesundheitsorganisation (WHO) aufgestellts Drei-Stufen-Schema
Verwendung gefunden hatte, da3 sich die alle medizinisch-psychiatrische
Klassifikation des Schwachsinns anhalte:
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1. Schwere Unterentwicklung (Idiotisch, Idiot) IQ bis 19 erreichts
Intelligenzalter (0) bis & (2) Jahre;

2. Miafige Unterentwicklung (Imbezill, Imbecile) 1Q 20 bis 49,
Intelligenzalter (3) bis (7) Jahre;

3. Leichte Unterentwicklung (Debil-Moron) 1Q 50 bis 69, Intelligenzalter 8
bis (12) Jahre.

Damit sind die Idiotie, Imbezilitit und Debilitit unter dem
Oberbegriff der Oligophrenie (Schwachsinn) (Hensel, 1994, S. 107).

In der Literature finden wir verschiedene Klassifikationen von
Geistigbehinderten nach Ursache, oder der Zeit der Schidigung wie
Geistigbehindert mit hirnorganischer Schidigung, Trisomalen Retardierte
(chromosomenaberrationen), frithkindlichem Autismus und Endogenen
Schwachsinn (Fengler & Jansen, 1987).

5. Diagnostik der geistigen Behinderung:

"Im Bereich der geistigen Behinderungen sind wegen der hohen
Bedeutung der Umwelt Einfliisse und unterschiedlichen Lernmoglichkeiten
keine spezifischen Testprofil fiir genaue einzelne Atiologie Gruppen
moglich" (Fengler & Jansen, 1987, S. 218).

Da geistige Behinderung ein deutiger kann, fast umrissener Begriff
ist und Geistigbehinderte fast immer Mehrfachbehinderte sind, deshallb ist
eine einfache und klare Diagnostik deutlich erschwert. Dabei wird auf eine
interdisziplindre, diagnostiche Zusammenarbeit von Medizineren,
Psychologen und Heilpddagogen hingewisen (Bach, 1981).

Jantzen, (1987) erklérte, daf3 bei einigen kindern das Sinnessystem
verdndert ist, die Sinnestore zur Aufenwelt verschlossen sind, oder
verzerrte Eindriicke von Aufenwelt. Die Behinderung wird aufgefaft als
Summe von Folgen einer Krankenhaflten Verdnderung im Kinde sowohl
im Korper wie in seiner Psyche aber nicht jedes derartig erkrankte Kind
bietet psychiatrische Problem. Die leicht Hirngeschidigte Kinder oft gar
nicht starker beschédigt, zeigen korperliche geringe oder liberhaupt keine
neurologischen Symptome, auch Intellektuell findt sich in den ersten
Jahren = keine  besondere Storung; trotzdem  aber  treten
Entwicklungstérungen der Personlichkeit, sehr typsich auf charakterlichem
Gebiet ist die affective Steurungsschwiche, die ungewohnliche Reiz
Offenheit, die Labilitdt und Unreife. Solche Kinder sind schwer zu ertragen
durch ihre Unruhe, durch ihre affektiven Ausbriiche. Oft sind sie grundlos
weinerlich, verdrieflich.

Ferner nach Carboz schwanken sie zwischen rasanter Impulsivitit
und Aggressivitit und Reuigem, iiber angepafftem Schuldbeladenem
Verhalten. Im Schulater treten dann in der Regel auch Intelligenzstérungen
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in Form eines schlechten Frischgedichtnisses auf, und besonders typisch,
also Formerfassungsstorungen. Gesellen sich zu diesen bis jetzt
beschriebenen = Symptomen noch  eine  erhohte  Ermiidbarkeit
Konzentrationsschwiche, starker Ablenkbarkeit, und einer Verlangsamung
der psychichen Abldufe.

Voraussetzung fiir die Diagnose einer geistigen Behinderung ist, dafp
der Beginn der Stérung vor dem Alter von (18) Jahren liegt. Das Alter und
die Art des Stdrungsbeginns ist abhiingig von der Atiologie und
Schweregrad der geistigen Behinderung. FEine schwer weigendere
Behinderung wird gewohnlich friith erkannt, besonders wenn sie von einem
Syndrome mit charakteristischem Phénotypus begleitet (z.B das Down-
Syndrom iiblicherweise bei der Geburt diagnostiziert).

Im Ggegensatz dazu wird eine leichte Behinderung unbekannter
Ursache im allgemeinen erst spiater bemerkt. Bei einer schwerwiegenderen
Behinderung, die Folge einer eworbenen Ursache ist, entwickelt sich die
intellektuelle  Beeintrachtigung gewdhnlich  abrupter (z.B. eine
Behinderung als Folge einer Enzephalitis).

"Der Verlauf der geistigen Behinderung wird durch den Verlauf von
zugrundliegenden medizinischen Krankheitsfaktoren sowie durch
Umweltfaktoren bestimmt. Andert sich der zugrundliegende medizinische
Krankheitsfactor nicht, so ist der Verlauf der geistigen Behinderung eher
Variabl und von Umweltfaktoren abhédngig. Geistige Behinderung ist nicht
zwangslaufig eine Lebenslang Stérung" (Saf et al., 1998).

Nach Heutigen medizinischen Erkenntnissen hat geistige
Behinderung ihre Ursachen iiberwiegend in verschiedenen Erkrankungen
und Schéadigungen des Gehirns und des zentralen Nervensystems. Infolge
dieser Hirnschidigungen kommt es zu Stérungen zentraler Hirnfunktionen,
die fiir Lernerfahrungen wichtig sind. Solche Hirnfunktionsstérungen sind
nachweisbar bei einer Fehlerhaften Chromosomenausstatungen bzw.
Chromosomenanordnung, bei bestimmten vererbten Stoffwechselstorungen
wie der Phenylketonurie und bei Hirnschdadigung vor, wahrend oder nach
der Geburt. Bei einer Hirnschddigung sprechen wir nur von einer giestigen
Behinderung, wenn der Schaden schon sehr friih in der Entwicklung auftritt
(Thesing & Vogt, 1999).

Bleidick (1984) referiert, daf bei der geistigen Behinderung die
organischen Uursachen im Vordergrund steht. Die verschiedensten
vererbten auch frilh erworbenen Stérungen der Entwicklung und
Erkrankungen konnen zu &hnlichen, die Intelligenz und das Verhalten
betreffenden Defektzustinden fiihren. Halifig werden diese Behinderungen
durch zusitzliche korperliche Auffélligkeiten zu Mehrfachbehinderungen
gefiihrt.
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6. Ursachen der geistigen Behinderung:

Es gibt verschiedne Ursache fiir geistige Behinderung wie folgen:
6.1. Organische Ursachen der geistigen Behinderung:

Die verschiendenen Formen der geistigen Behinderung werden
wahrscheinlich durch mehrere Faktoren oder Faktoren Kombinationen
verursacht. Davison & Neale (1984) haben gezeigt, daf nach einer
Schitzung Hebers nicht mehr als 10% bis 20% aller félle geistiger
Behinderung auf eine Schiadigung des sich entwickelnden Gehirns zuriick
gehen. In diesen Féllen ist im allgemein ein 1Q unter (51) vorhanden, sie
gehoren zu den Kategorien der méifigen, schwerien und schwersten
Behinderung. Wenngleich Gene, von denen angenommen wird, daf3 sie fiir
die Vererbung der Intelligenz verantwortlich sind, an ihrer Behinderung
beteilgt sind, werden die Auswirkung der Soziokulturellen, Deprivation
nunmehr ebenfalls als sehr Bedeutsam angesehen.

In vielen Féllen sind an der Entstehung geistiger Behinderung
schidigende Einflusse. Miihl bennent drei Bedingungensfaktoren, von
denen zwei als somatisch-organische Faktoren interpretiert wurden; ein
Fakator betraf sinnesphysiologische und organische Fehlfunktionen und
Storungen, und damit einhergehend Intelligenzminderungen. Relt (1972)
schldagt vor, eine Schiadigung des Gehirns im Kindesalter als "kindliche
Hirnschddigung" zu bezeichnen. Er erklart unter kindliche Hirnschiadigung
alle organischen Defekte innerhalbs des zentralen Nervensystem, die
bereits in der Embryonal-odre Fotalzeit, wihrend und unmittelbar nach der
Geburt bzw. im Kindesalter entstanden sind.

Mihl (1991) erklart, dafl nachgeburtliche Schiadigung, in der
Hauptsache Hirnblutungen und Sauerstoffmangel sind, sie verstdarken sich
gegenseitig, da Sauerstoffmangel die Durchlissigkeit der Blutgefasse erhot.
Postnatale Schidigung entsteht im wesentlichen durch entziindliche
Erkrankung sowie durch chemische und physikalische Einwirkungen. Hirn-
oder Hirnhaut Entzlindungen konnen durch Bakterien Viren sein. Sie
konnen auftreten nach Kinder Krankheiten oder nach bestimmten
Schutzimpfungen.

Friihkindliche Hirnfunktionsstorungen, die zu geistier Behinderung
fiihren konnen, sind hiufig mit weiteren korperlichen Beeintriachtigung der
Willkiirmotorik  bishin zu schwersten korperlichen Behinderungen,
Minderwuchs, korperlichen Stigmata, Schidigungen der Sinnesorgane und
der inneren Organe, Krankheitsanfilligkeit, Konzentrationsstorungen
verbunden. Schlieflich sind als mogliche Ursachen fiir geistie Behinderung
auch Schidigung und Vergiftung des kindlichen Gehirns zu bedenken,
etwa durch Umweltgefte (Blei-PCB), bei einer nicht unerheblichen Zahl
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von Kindern, die eine geistige Behinderung ausbilden, sind die Ursachen
jedoch immer noch klar (Oerter & Montade, 1998).

6.2. Genetische Ursachen gesitiger Behinderung:

Eine geistige Behinderung, die auf ein dominantes Gen zurilickghet,
Abweichungen von normalen Satz von (46) Chromosomen verursachen
gewoOhnlich, nicht immer sehr auffillige korperliche Abnormitéit beim sich
entwickelnder Kind. Bei Chromosomenabrrationen tritt das Langdon-
Down-syndrom (auch Mongoloismus genannt).

Davison & Neal (1984) haben verschiedne Syndrome, die durch
Chromosomenabrrationen und Stoffwechselstorungen verursacht werden.
Das Down-syndrom wird durch eine Chromosomenabnormitét verursacht
(47 Chromosomen statt 46), aber beim Kleinfelter-Syndrom ist gewohnlich
ein Zusatzliches (x) Chromosom vorhanden. Nur etwa 25% der Personen
mit diesem Syndrom sind behindert und Behinderung ist meist leicht oder
mafig und nur sehr selten schwer.

Bei der Phenylketonurie (PKU) leidet Sdugling, der normal geboren
wird, bald an Stérungen aufgrund eines Mangels an dem Leberenzym
Phenylalanine-Hgdroxylase, das notwindig ist, um Phenylalanine, eine
Aminosdusre in eiweifhaltiger Nahrung in Tyrosin zu verwandeln. Es sind
Uber 120 genetisch bedingte Stoffwechsel Storungen nachgewiesen, die in
einem Grofteil der Félle zu geistiger Behinderung fithren kdnnen. Am
haufigsten treten Unregelmifigkeiten im Aminosédurestoffwechsel,
motorischen Stérungen und Hirnneuronen Stérung auf.

Ein Kind mit Tay-Sachs Syndrom leidet unter einer zunehmenden
Muskelschwiche, unter Sehstérungen und Krampfen. Es lebt nur selten
langer als drei Jahre. Die Niemann-Pick-Krankheit, ebenfalls eine todliche
vererbete Storung des Lipidstoffwechsels, fiihrt zu gastrointestinalen
Storungen.

Die  Ahorn-Sirupkrankheit ist ein ererbter Defekt im
Aminosdurestoffwechsel und ihre Bezeichung aufgrund des Geruchs des
Urins des Sauglings. Eine Schidigung der Muskeln geht mit zerebraler
Schiadigung einher. Ein Sdugling mit Hurler-Syndrom oder Gargoylismus
entwickelt einen vergroferten Kopf mit vorstehender Stirn, buschigen
Augenbraven, dicken Lippen, eineweitere Stoffwechselstdorung. Das Lesch-
Nyhan-Syndrom wird durch geschlechts-gebundene rezessive Gene vererbt
und ruft schwere Storungen der Nieren hervor. Dieses Syndrome fiihrt
nicht nur zur schweren geistigen Retardierung, sondern auch zu
ungewohnlich Aggressiven and selbstzerstorerischen Verhaltenweisen.
Diese Kinder zeigen mit drei bis vier Monaten eine Verzdgerung in der
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motorischen Entwicklung und bald auch eine eingeschriankte Kontrolle
tiber lhr motorisches Verhalten.

Wendt (1997) erwidhnt, daf Williams-Syndrom eine seltene
Stoffwechselkrankheit ist. Das es hat dhnliche gesamt Intelligenzdefekte
wie das Down-Syndrom zufolge, mit dem Unterschied, dap diese Kinder
weniger sprachlich behindert sind als die mit Down-Syndrom, daf3 die linke
Hirnhédlfte beim Down-Syndrom stirker geschéadigt und daf3 dagegen die
rechte Hirnhdlfte wahrscheinlich beim Williams-Syndrom  Starker
geschadigt ist (rdumliches Vorstellungsvermogen).

6.3. Vorgeburtliche Schadigungen:

Drei prozent der Kinder kommen mit irgendwelchen Mifbildungen
auf die Welt, z.B schiaden an den Gliedmafen, Herzfehlern. Ursachen dafiir
sind zum Teil genetische Fehler, zum Teil Medikamenle, die Mutter
wiéhrend der Schwangerschaft eingenommen hat (contergan) oder Alkohol.
Die schadigender Fakotern wie folgend:

1. Strahlung, die DNA oder RNA schidigt (Rotgen-Radioaktivitit),
besonders gefahrlich in der 8 bis 15 Woche.

2. Vergiftung, besconders solche durch Bekdmpfungsmittel und

Konservierungsstoffe. Sie werden im Korper angesammelt und kaum bis

gar nicht abgebaut und von der Mutter auf das Kind iibertragen.

Schwermetalle, Blei-und Quecksilberverbindungen.

Einnahme von Medikamenten wahrend der Schwangerschaft.

Alkohol, Drogen und Rauchen wahrend der Schwangerschaft.

Bluthochdruck und/oder EPH-Gestose (Schwangerschaftsvergifung oder

Toxikose ,Abkurzung EPH nach ihren Symptomen, Odeme, Eiweis, im

Harn = Proteinurie und Hypertonie) der Mutter.

7. Anamie der Mutter (Blutarmut).

. Roteln der Mutter wihrend der Schwangerschatft.

9. HIV-Viren (AIDS) konnen vom Kind iiber die Plazenta oder beim
Geburtsvorgang von der Mutter iibernommen werden.

10. Blutgruppenvertriaglichkeit oder  Rhesusfaktor  inkompatibilitét

zwischen Mutter und Kind.

11. Frithere Schwangerschaftsabbriiche.

12. Blutungen wahreud der Schwangerschaft.

13. Uber-oder Unterernihrung der Mutter.

14. Hohes Alter der Eltern.

15. Psychische Komponenten, Angst, Stre[3, Belastungen.

16. Komplikationen wéhrend der Geburt.

17. Transplazentare karzinogenese.

18. Negative Einstellung der Mutter zum Kind (vgl. Wendt, 1997; Speck et

al., 1988; Dennerlein &Schramm, 1979; Miihl, 1991).

SNk W
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6.4. Infektionenkrankheit als Ursache geistiger Behinderung:

Sowohl vor der Geburt als auch nach der Geburt kann ein Fetus bzw.
Ein Sdugling mit gesunden erbgut eine Infektioin erleiden, die zur geistigen
Behinderung fithrt. Wenn die Infektion jedech wéhrend des ersten
Schwangerschaftomonats statt finden, besteht auf etwas von der
Wahrscheinlichkeit, dafy das lebending geborene Kind sowahl unter einer
geistigen Abnormitdt als auch angeborenen korperlich Defekten, sehr
hiufig Blindheit leidet.

Davison & Neale (1984) dazufiigen, da die Syphilis zum Tod oder
geistigen Behinderung oder Blindheit oder Tauheit des Fetus fiihrt, viele
der Feten, die von einer angeborenen Syphilis befallen werden, sterben vor
der Geburt. Andere sterben wihrend der ersten Lebenswochen. Weitere
sehr seltene Infektionskrankheiten der Miitter konnen sich auf das Fetus
auswirken, unter anderem die Toxoplasmose und Encephalitis. Auch nach
der Geburt konnen sich InfetionsKrankheiten auf das sich entwickelnde
Gehirn des Kinds auswirken. Sie konnen zu einem irreversiblen
Hirnschaden und sogar zum Tod fiirhen, wenn die Infektion wéhrend der
frithen Kindheit stattfindet.

6.5. Umwelteinwirkungen als Ursache geistiger Behinderung:

Davison & Neale (1984) annehmen, daf viele Arten von
Umwelteinwirkungen zur geistigen Behinderung und zu anderen
korperlichen Problemen fiihren kénnen. Die speziellen Formen und der
Schweregrad  der  Storungen  variieren mit der Art  der
Umwelteinwirkungen; Blei Vergiftung, Rehesus-Faktor-Inkompatibilitat
Kohlenmanxyd Vergiftung zu héufig Rontgen Strahlen, Exposition,
Erndhrungsmingel, = Geburtsverletzungen,  Schédelverletzungen  und
bastimmte Drogen, unteranderem exzesiver Alkoholkonsum durch die
Miitter, alle diese Umweleinwirkungen haben schwerweigende Folgen.

Es gibt einige Hinweise darauf, daf} die Erndhrung schwangerer
Frauen sich auf den zukiinftigen 1Q des Kindes auswirken kann. In den
Letztenjahren nahm des Interesse an MaPnahmen gegen die hohe Blei und
Quecksilber Konzentration und gegen eine Vergiftung unserer Umwelt
durch diese Substanzen zu die zu Hirnschdden und damit zur geistigen
Behinderung gefiihrt hat.

Mafgebliche Autoren zodgern nicht anzunehmen, daf bei der
Entsethung und Ausprigung geistiger Behinderung auch die
gesellschaftlichen Bedingungen eine Rolle spielen. Bach (1981) listete
soziale Benachteiligungen auf, die an der Enstehung geistiger Behinderung
beteiligt sein konnen, wie ungiinstige materielle Bedingungen, wie
Mangelhafte Wohnverhiltnisse, unglinstige kutlurelle Bedingungen und
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wie mangelnde Erziehungseinrichtungen, ungiinstige sozialpsychische
Bedingungen, wie Ablehnung und Stigmatisierung und Unrungen.

Dazu diese Faktoren konnen sich Weckselseitig in ihrer
beeintrachtigende Wirkung potenzieren und unter umstinden geistige
Behinderung iiberweigend hervorrufen, referierte Miihl (1991).

6.6. Kulturelle und familiare Ursachen der geistigen Behinderung:

Davison & Neale (1984) erkliaren, daf3 es sehr viele Familien gibt,
die niedrige soziooknomische Niveau aufweisen, und so ist die kulturell
famildre Retardierung sehr haufig. Kinder, die als Kulturell-Familidr
retrardiert klassifiziert werden, konnen jedoch auch aus instabilen,
drmlichen Familien Verhéltnissen Stamen. In solchen Familien sind die
Wohn-Erndhrungs-und Bekleidung Verhaltnisse und die medizinische
Versorgung  unzureichend. Die Intelligenz und intellektuelle
Leistungsfiahigkeit der Eltern ist sehr gering, Diese Familie ist haufig
unbestdndig, hat keinen zusammenhalt, so daf das Kind keine soziale
emotionale oder motivationale Forderung erféhrt.

Hurly (1969) meint, daf} die vorhandene Befunde ausreichend
beweisen, daff Armut geistige Behinderung verursacht. Das in Armut
aufwachsendes Kind unterliegt unzidhligen intellektuell beeintrachtigenden
Faktoren-sowohl organische als auch mit seiner Umwelt verbundenen, die
von der Mangelerndhrung und dem Mangel an Fiirsorge fiir seine
schwangere Miitter bis zur eigenen Untererndhrung, zur emotional und
intellektuell depriviernden Familie und zur Unzulidnglichkeit des
Schulsystems reichen. Hurly zieht daraus den Schluf, daf3 durch eine
Beseitigung der Armut die meisten Félle geistiger Behinderung verhindert
werden wiirden (vgl. Ebd.).
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IV. Intelligenz und ihre Strukturen

In diesem Kapitel beschiftigen wir uns mit der Intelligenz: ihre
Definition und ihre Struktur, auch Diagnostik und Teilleistungsstérung im
Bereich Intelligenz und Sonderpadagogik.

1. Zum Intelligenz Begriff:

Was ist Intelligenz?. Eine kurze Frage, jeder kann diese Frage
stellen, aber weniger nur haben die richtige Antwort. Intelligenz ist ein
komplexer Begriff und einfache Defination der Intelligenz nicht méglich.

Bei der Entwicklung der Intelligenz wirken die Anlagen und die
Umwelt zusammen. Es strebt nach einer Aquilibation zwischen
Organismus und Umwelt. Es ist deutlich, daf Intelligenz nicht in jeder
Hinsicht erblich bedingt ist, die Umgebung kann viel zur Férderung von
Intelligenten Leistungen beitragen (Franz & Alphons, 1996).

Intelligenz Verhalten, als Teil des Verhaltens, ist von seinen
organischen Voraussetzungen nicht trennbar. Das Nervensystem bilden die
physiologischen und organischen Grundlagen der Intelligenz und bei
Storungen des Nerven Systems, oder der Genstruktur sind Intelligenz
Storungen zu beachten. Intelligenetes Verhalten bedeutet Anpassung an
eine verdderte Situation durch sinvolles, praktisches Handeln und logisches
Uberlegen.

Die Intelligenz wird sehr unterschiedlich definiert. In den meisten
Definitionen wird als Féahigkeit bezeichnet. Wahrend manche Autoren die
Intelligenz letzlich als Lernfdhigkeit verstanden, gab es viele andere, die
Intelligenz mit der Probleml&se Fahigkeit gleichsetzten.

Nach Auffassung von Stern "ist die Intelligenz die allgemeine
Féhigkeit, mit Hilfe von Denkleistungen sich den neuen Forderungen und
Situationen des Lebens anzupassen, und sie zu I6sen" (Bohm, 1990, S. 186,
187). Nach Terman die Intelligenz ist "die Fahigkeit, in abstraktem
Begriffen denken zu konnen" (Kock, 1979, S. 248).

Die Definition durch Wechsler, der die Intelligenz beschreibt, als
"allgemeine Fahigkeit des Individums, zweckvoll zu handeln, verniinftig zu
denken, und sich mit seiner Umgebung Wirkungsvoll auseinander zu
setzen" (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 70). Binet versteht unter
Intelligenz"die Fahigkeit zum guten Urteilen,Verstindnis und Denken"
(Bundschuh, 1984, S.18). Wenzel bezeichnet als Intelligenz" die Fahigkeit
zur Erfassung und Herstellung von Bedeutungen, Beziehungen und
Sinnzusammenhéngen ... nach Ebbinhaus Intelligenz ist die Fiahigkeit zur
Kommbination" (Dorsch, 1994, S.355).
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Gage & Berliner (1986) erkldren, daf Intelligenz in der Fahigkeit
besteht, mit Abstraktionen umzugeben (Ideen, Symbolen, Begriffen,
Begriffsbeziehungen, Prinzipien) und weniger in der Féhigkeit, mit
konkreten Dingen zu operieren (mekanischen Werkzeugen, Maschinen,
Geridte etc.) oder in der Fiahigkeit, Leistungen der Sinnesorgane zu
bestimmten.

Bei der Bewiltigung bestimmter Lernaufgaben oder Poblem
Stellungen zeigt sich Intelligenz in der Féhigkeit zu lernen,insbesondere in
der Féhigkeit Abstraktionen zu lernen und brauchen. Und Intelligenz
besteht in der Fihigkeit, Probleme zu 16sen, im Sinne einer Bewiltigun von
jeweils neuen oder verdnderten Problemsitiautionen im Gegensatz zur
bloPBen Ausfiihrung von bekannten und eingiibten Reaktionen in vertrauten
Situationen.

Nach Eysenk "Intelligenz entwickelte sich aus Beobachtung von
Menschen, die versuchen Probleme zu l6sen oder schwierige und
anspruchsvoll Dinge zu lernen wie Methematik, Sprachen und Geschichte"
(Eysenk, 1980, S. 9). Da zu erklart er, dafy zuweilen Intelligenz verstanden
als die blofe Fahigkeit wird, sich kognitives Wissen anzeigenen, Probleme
zu l6sen, zu denken und verniinftig zu urteilen; dann wieder wird der
Begriff Intelligenz in verbindung mit erworbenen Wissen gebraucht und
eine Person die iliber viel erworbenes Wissen verfiigt, als Intelligent
bezeichnet.

Quitzow (1990) erklart nach Eysenk, daf Intelligenz kein konkret
Objeckt ist. Sie kann als generalle, kognitive, angeborene Fahigkeit
difiniert werden. Sie ist generall, weil sie in allen geistigen Aktivititen
enthalten ist. Sie ist kognitiv, weil nur derartige Aktivitdten erfaf3t, und sie
ist angeboren, weil der Intelligenzgrad einer Einzelperson genetisch
festgelegt ist.

Intelligenz wird als die individuelle unterschiedliche Fihigkeit. Der
psychologische Intelligenz Begriff bezieht sich auf Verhaltensweisen, die
durch Denkprozesse zustandekommen. Intelligenz sei der Grad, in
welchem ein Mensch seine Erfahrung in neuen Problemssituationen
anzuwenden.

Englert (1960) bezeichnet "Intelligenz als eine Form der Begabung
ist. Sie umfaft geistige Fahigkeiten, Leistungsdispositionen auf dem Gebiet
der rationalen Funktion. Den vielerlei Definitionen gemeinsam ist die
Bestimmung der Intelligenz als eines Leistungsbegriffs, der die Fahigkeit
bestimmt, sich ohne zufilliges probieren und mechanischen Riickgriff auf
bereits erworbene Erfahrung durch Uberlagung und Erfassung von
Beziehungen und Sinn zusammenhidngen in einer neuartigen Situation
zurechtzufinden.
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Nach Rohracher (1972) ist Intelligenz die psychische Auswirkung
des zerebralen Erregungsgeschehens bei der Losung neuer Problem. Duch
diese Definition werden direkt Zusammenhinge zwischen physiologischer
Prozessen und Verhalten postuliert.

Nach Auffassung von Groffman (1977) Intelligenz ist die Féahigkeit,
anschaulich oder Abstrakt in der sprachlichen, numerischen und raum-
zeitlichen Bezieghung zu denken.

Guthke (1972) difiniert Intelligenz ,als der wesentlichste
konstituierende Bestandteil der Intellektuellen Lernfdhikeit ist. Die
hierarchisch strukturierte Gesamtheit jener Féhigkeiten, die das Niveau
und Qualitdt der Denkprozesse einer Personlichkeit charakterisieren. Es
gibt grofe Anzahl von unterschiedlichen Denkfahigkeiten Faktoren bzw.
Dimensionen des Intelligenten Verhaltens in mannigfachen Situationen.

Die Faktoren der Intelligenz nicht beziehungslos und elementar
nebeneinanderstehen, sonder bilden ein hierarchisch strukturiertes
Untersystem im Obersystem "intellektuelle Lernfahigkeit" bzw. im gesamt
System Personlichkeit.

Nach Jager (1970) ist Intelligenz ein Konstrukt, der von zahlreichen
verschiendenen Aspekten hergesehen. Furth (1972) vertritt dagegen die
Ansicht, Intelligenz ist die Gesamtheit der Verhaltenskoordinationen, die
das Verhalten auf einer bestimmten Stufe kennzeichnen. Er bezieht
insgesamt stark die jeweilige Stufe der Entwicklung ein. Intelligenz ist von
daher nach Hermann nur allgemeines Konstrukt.

"Jede Person verfiigt iiber eine Vielzahl kognitiver Fahikeiten, die in
threm Zusammenspiel die unterschiedlichen Intelligenzleistung bewirken.
Eine Beurteilung der Intelligenz setzt somit eine umfassende Uberpriifung
unterschiedlicher Fahigkeiten inhaltlicher und funktionaler Art voraus"
(Resch et al., 1999, S. 178, 179).

Giifbacher (1988) erwihnt, daf3 der Intelligenz Begriff nach Piaget
ist, "die hochste Form der geistigen Anpassung an die Umwelt, das
unentbehrliche Instrument der Verbindung zwischen Subject und Umwelt".
Er bestimmt sie also als im Dienste des Verhaltens stehend, das den Zweck
des Gleichgewichts erfolgt, in dem das Individuum sich der Welt
Akkommodation und diese unter Beriicksichtigung ihrer Natur seinen
Bediirfnissen Assimilation anpaft.

Ferner Piaget versucht eine Rekonstruktion des Wegs der Intelligenz,
der mit der sensomotorischen Intelligenz beginnt, zum anschaulichen
Denken und seinen konkreten Operationen fortschreitet und bei der
Erklarung formalogischen Denkens endet (Giifbacher, 1988).

Es gibt Autoren, die Intelligenz nicht fiir eine bestimmte Féahigkeit
halten, sondern fiir eine Eigenschaft: die Gesamtheit alle Fahigkeiten des
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Menschen charakterisiere, also eine Gesamtqualitdit der menschlischen
Leistungs-oder Anpassungsfahigkeit oder dergleichen meher sei (Lenzen,
1989, S. 751).

Lassen Sich folgende Merkmale zur Kennzeichnung von Intelligenz
auflisten: Intelligenz ist:

1. die Art der Bewiltigung einer aktuellen Situation; gut verstehen und gut
denken;

2. die zusammengesetzte oder globale Fiahigkeit des Individuums;

3. die Fahigkeit des Individuums, anschaulich oder abstrakt;

4. ein Konstrukt oder allgemeines Konstrukt.

Betrachtet man diese verkiirzte Auflistung unterschiedlicher
Intelligenz Definitionen und Konzepte, so findet man ein bereites Spektrum
von Aussagen, die von einer gleichsetzung von Intelligenz und Denken bis
zu sehr weitgefaPten Vorstellungen der Intelligenz als individuelle
Anspassungsfahigkeiten reichen.

2. Zur Struktur der Intelligenz:

Gage & Berliner (1986) erwahnen, daf} wir alle schon einmal den
Eindruck gehabt haben, daf3 es mehr als eine Art von Intelligenz gibt, und
daf manche Menschen in einem Bereich Intelligenter sind als in einem
anderen. Manche konnen gut mit Wortern umgehen, aber nicht mit
mathematisch Symbolen, bei anderen ist der Fall gerade umgekehrt.
Manche konnen ohne weiteres komplexe raumliche Beziehungen erfassen,
aber nicht komplexe Sprachstrukturen. Desbalb gehort zur Intelligenz eine
Anzahl anscheinend nicht intellektueller, Komponenten auch gehort zu ihr
eine grofe Zahl spezifischer Fihigkeiten und Fertigkeiten, die von einem
eng definierten Intelligenzkonzept nicht erfafit werden: kiinstlerische,
kommezielle, sportliche, musische, soziale und handwerkliche Fahigkeiten.
Neben der generellen intellektuellen Féhigkeit gibt es noch
Gruppenfaktoren, die zur Einteilung von intellektuellen Fahigkeiten
herangezogen werden. Sie werden an genauesten durch die
Faktorenanalyse nachgewiesen, es sind dies verbalen, mathematischen und
raumlichen Faktoren.

Wir miissen etwas liber die Struktur von Intelligenz wissen. Wir
glauben schon, da Kenntnisse iiber diesen Bereich deshalb, fiir den Lehrer
wichtig ist, weil sie fiir die Unterricht Praxis von weitereichender
Bedeutung sind, wenn eine einzige generelle intellektuelle Fahigkeit fiir die
meisten intellektuellen unterschiede der Menschen verantwortlich wére, so
konnten wir unverziiglich unsere klugen und unsere dummen Schiiler
identifizieren und wir konnten davon ausgehen, daf3 der Rangplatz jedes
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einzelnen Schiilers bei allen denkbaren Aufgaben immer unverdndert
bleibt,daf3 manche Schiiler eben mehr als andere konnen (ebd.).

Strukturell 143t sich Intelligenz als eine nach Fahigkeiten gegliederte
Dimension der Gesamtpesonlichkeit beschreiben. Es war nicht klar ob es
zweckmafiger sei, Intelligenz als einheitliche Fahigkeit (allgemeine
Intelligenz) oder als Anzahl spezifischer Féhigkeiten aufzufassen.

Nachdem Sperman und Binet & Simon die Tendenz immer stirker
wurde, den Begriff der allgemeinen Intelligenz aufzugeben werden konnen.
Groffman (1977) erklart, daff Spearman einen allgemeine Faktor (G) und
spezifische Faktoren (S) unterschied. Der (G) Faktor ist an jeder
Intelligenzleistung beteiligt; die Menschen unterscheiden sich in ihm dem
Grad nach auferdem aber ist an jeder Leistung mindestens ein (S-Faktor)
beteiligt. Thurston definierte als grundlegende intellektuelle Féhigkeiten
(=Primirfahigkeiten) folgende: verbales Verstindnis, Wortfliissigkeit,
numerische Denken, ratimliches Denken, assoziatives Gedéchtnis,
Wahrnehmungsgeschwindigkeit und allgemeines Denken. Thorndike
sprach den verschiedenen intellektuellen Funktionen jede gemeinsamkeit
ab, und betont ihre relative Unabhingigkeit. Aus dieser multifakorellen
Theorien entstand seine Einleitung in abstrakte, konkrete und soziale
Intelligenz (Er unterscheidet vier Aspekte: Level, Rang, Area and Speed).

Jager (1970) tUber die Dimensionen der Intelligenz und eine
Strukturanalyse der Intelligenz mit vergleichbaren Methoden vorgelet hat.
Die Primérfahigkeiten werden als funktionale Einheiten aufgefaf3t, die je
nach den Anforderungen der Problem Situationen aktiviert werden. Er
unterscheidet sechs sogenannte Hauptfaktoren oder Dimensionen der
Intelligenz, die als Hauptfaktoren fungieren und sich bei weiteren
Faktoranalysen in viele Unterfaktoren aufspalten lassen. Die sechs
Hauptfaktoren sind anschauungsgebundenes Denken, einfalls Reichtum
und  Produktivitit, = Konzentrationskraft und Tempo-Motivation,
Verarbeitungskapazitit, formallogisches Denken und Urteilsfahigkeit,
zahlengebundenes Denken und sprachgebundenes Denken. Er hat noch
weitere Faktoren bennant.

Guthke (1972) stellt fest, Intelligenz aiiffert sich bei
Denkanforderung, also in Verlauf geistiger Tatigkeiten. Es gibt kein
qualitiative einheitliche Personlichkeitsmerkmal, das man als die
Intelligenz bezeichnen kann. Intelligenz ist ein wesentlicher Bestandteil der
Lernfdhigkeit, aber nicht mit dieser Identisch, da die Lernfahigkeit neben
der Intelligenz auch noch auferintellektuelle Faktoren umfaft. Solche
Faktoren sind z.B. Ausdauer, Interessierbarkeit, Lernberit Temperaments
und Willensqualitéten.
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Guthke erwaht, daf Rubinstein betrachtet, dafy die Denkoperationen
immer in einer speziellen Erscheinungsform auftreten, die durch den
jeweiligen bestimmten gegenstindlich Inhalt bedingt ist. Aber Keiser
unterscheidet drei Subsysteme: geistige Operationen, Formen geistiger
Arbeit (z.B. Beobachtungstdtigkeit) und techniken und hilfstechniken
geistiger  Arbeit.  Ebenfalles  unterschiedet = Neuner  folgende
Verlaufsqualititen der geistigen Tatigkeit: geistige Beweglichkeit,
Planmafigkeit, Eaxtheit, Selbstandigkeit und Aktivitat.

Guthke referiert in Anlehnung an Lampscher, daf3 folgende
Parameter geistiger Fahigkeiten wunterscheiden werden: Grad der
Verallgemeinerung, Verkiirzung der Handlungen, Aneignungsgrad der
Handlungen, Grad der Interiorisation, Fliissigkeit des Handlungsablauf
(Tempo), Beweglichkeit und Selbstindigkeit. In seiner Arbeit bezeichnet
Lampscher als wichtigste geistige Grundoperationen: Das Erfassen der
Beziehungen von Teil und Ganzen, das Erfassen der Beziehung von
Eigenschaften und Ding, das Differenzieren und Generalisieren, das
Ordnen, das Abstrahieren, das Verallgemeinern und das Konkretisieren.

Guilford Kklassifiziert Intelligenzfaktoren nach Inhalt (Art der
Infromation), Produkt (Form) und erforderlicher Operation. Es gibt Vier
Arten von Inhalt: figurale, symbolische, semantische und verhaltensmaf3ige
und es gibt sechs Arten von Produkten: Einheiten, Klassen, Beziehungen,
Systeme, Transformationen, Implikationen und es gibt fiinf Arten von
Operationen: Uberpriifen und Bewerten, konvergentes Denken, divergentes
Denken, Wissenaktualisierung und Erkennen/Aufassen. Die verschiedenen
beobachtbaren intellektuellen Fahigkeiten représentieren unterschiedlich
Kombinationen von Inhalten, Produkten und Operationen. Somit erhalten
wir eine Gesamtzahl von (120) intellektuellen Féhigkeiten (Zimbardo &
Gerrig, 1999; vgl. Guilford & Hoepfner, 1976).

Bohm (1988) beschreibet, daf3 Meili unterscheidt an der Intelligenz
folgende formale Faktoren:

(1)die intellektuelle Sensibilitdt oder Differenzierungsfeinheit, den Sinn fiir
Finessen;

(2)die Komplexitét, die Einfachheit oder Kompliziertheit der Struktur;

(3)die Einheitlichkeit, die Tendenz zum Uberblicke-oder Detail denken;

(4)die Festigkeit der Strukturen, zu der die geistige Beweglichkeit und
Originalitidt im umgekehrten Verhiltnis steht und;

(5)die Intensitit der inneren Spannungen und davon abhdgig die
Schnelligkeit des Denken. Dieser letzte Faktor ist praktisch Identisch
mit der Aufmerksamkeit.
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Spéter hat Meili die Zahl der Intelligenz Faktoren auf vier Faktoren
herabgesetzt: Komplexitit; Plastiztit; Globalisation (Ganzheit) und
Fleuncy (Fliigkeit) (vgl. Meili, 1981).

Lenzen (1989) erwiht, daf3 Cattel fand, dap der (G) Faktor in zwei
Faktoren, der Fluiden (GF) und der kristallisierten (GC) Intelligenz
aufgespaltet werden konne. Fluide Intelligenz wird durch Aufgabentypen
erfaf3t, in denen das Wissen keine entscheidende Rolle spielt, in denen es
vielmehr um Probleme geht, die durch Denkprozesse gelost werden
konnen. Die kristallisierte Intelligenz ist dagegen das Endprodukt dessen,
was fliissig Intelligenz und Schulbesuch gemeinsam hervorgebracht haben.
Gemessen wird sie demnach durch Wissens-und Wortschatztests.

Wendt (1997) deuten darauf hin, dafy Piaget von sensomotorischer
Intelligenz spricht, einer vorsprachlichen Intelligenzform, bei der es
vornehmlich um den Erwerb kognitiver Schemata und um die Koordination
von Wahrnehmungseindriicken und Handlungen geht. Intelligenz dient zur
Herstellung eines Gleichgewichtszustandes zwischen Individuum und
Aufenwelt durch zwei gegenldufige Prozesse, entweder einer Anpassung
seiner Handlungen an wechselnde Bedignungen und Anferderungen
(Akkommodation), oder einer Anpassung der Umwelt an seine
Handlungsmoglichkeiten "Assimilaton". In neuen Problem Situationen
versucht das Kind in der Regel zu néchst eine Assimilation, d.h. seine
vorhandenen Schemata auf die neue Situation anzuwenden, sie mit den
Mittel zu bearbeiten, die es schon hat. Wenn das Kind nicht gelingt, muf} es
durch Akkommodation seine Schemata verandert (modifizieren) oder neue
Schemata entwickeln. Im bereich der Wahrnehmung haben wir kognitive
Schemata besipeilweise fiir das Erkennen von Buchstaben-Wortformen
beim Lesen.

ClauP et al. (1976) erklarten, dap Piaget folgende Intelligenz Stufen
mit ungefdhren Altersangaben unterscheidet:

(1)sensomotorische Intelligenz (0-bis 2 Jahre),

(2)vorbegriffliches symbolisches Denken (2 bis 4 Jahre),

(3) Anschauliches Denken (4 bis 6 Jahre),

(4)Denken in konkreten Operationen (6 bis 12 Jahre),

(5)Denken in formalen Operationen (ab 12 lebensjahr). Die einzelnen
Stufen bilden sich im Verlauf der Entwicklung heraus und sind
wesentlich von Bildungs-und Erzeihungseinfliissen abhédngig.

3. Zur Diagnositk:

"Das griechische Wort "Diagnosis" bedeutet unterscheiden, durch
und durch erkennen" (Heiner, 2001, S. 253). Diagnostik ein griindlich
Erkennen, Unterscheidung von Merkmalen und Beutrteilung. Diagnose
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heute nicht nur auf die Erkennung und Feststellung von Krankheiten
durchgefiihrt, sondern auch auf anderen Bereiche angewendet, z.B.
technische, organisatorische, 6kologische oder psychologische Diagnositk.
Diagnosen sind haufig mit Prognosen verknlipft. Haufig spricht man statt
der Diagnose auch von der Messung psychologischer Merkmale. Das
Diagnostizieren faft neben dem Messen auch noch andere Titigkeiten,
Beispielweise die Durchfiihrung von Intervieus oder die globale
Beurteilung von Eigenschaften um.

Zimbardo & Gerrig (1999) erklaren, daP die Diagnostik die
Verfahren liefert, von denen die differentielle Psychologie, aber auch die
anderen psychologischen Diziplinen, wie die Allgemeine Pschologie
gebrauch machen. Sie liefert auch fiir die psychologische Praxis.

Ferner zur psychologischen Diagnose bedient man sich besonderer
Verfahren, die hiufig als Testverfahren bezeichnet werden. Die Auswahl
der diagnostischen Verfahren und die Schluf3folgerungen héngen in ganz
erheblichem Maf3e von der theoretischen Orientierung des Diagnostikers
ab. Eine Reihe von diagnostischen Techniken ist aus unterschiedlichen
theoretischen Ansdtszen abgeleitet. Formelle Diagnose Verfahren sollten
aus reichend objektiv, reliable, Valid, und standardisiert sein, aber die
Alltagsdiagnostik wird als informel Diagnostik bezeichnt.

"Psychologiche Diagnostik ist das Teilgebiet der Psychologie das
sich mit der Theorie, der Konstruktion und Analyse von Diagnoseverfahren
befaf3t" (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 558).

Heiner erwéhnt, in der psychologischen Diagnostik unterscheidet
man zwischen Selections-und Klassifikationsdiagnostik einerseits und
Modifikationsdiagnostik andererseits. Die Selektions-und Klassifikations-
diagnostik ist eine institutionelle und nicht prozessual sonder terminal. Es
kommt dagegen die Modifkationsdiagnostik, sie ist keine institutionelle
sonder individuelle, auch nicht terminal, sonder prozessual und
investigatorisch.

Die Psychodiagnostik ist weitgehend nicht nur Diagnose sondern
von allem Prognose (Vorhersage). Selektoinsstrategie im Zusammenhang
mit Personen Selection wurde in engeren Sinne realisiert, wenn es z.B. um
die Aufnahme oder Ablehnung im padagogischen Bereich um die Selection
durch Vorschultestung oder die Aufnahme in eine Sonderschule geht.
Deshalb ist die Diagnose "die Grundlage fiir Voraussagen iiber die weitere
Entwicklung eines Menschen oder seine zukiinftigen Leistungen, also fiir
Prognosen" (Zimbardo & Gerrig, 1999, S. 557). Der Test, in all seinen
Formen, bedient sich die Psychodiagnostik deshalb erhdlt mdglichst
objektive und umfassende Information.
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Die Sonderpiddagogische Diagnostik es hat mit den psychischen-
kognitiv oder auch behinderten Kind zu tun, das Aufgrund seiner
Behinderung in seiner geistigen, emotionalen, sozialen, moglicherweise
auch physischen Entfaltung beeintrachtigt, gestort oder behindert ist, d.h
vom sogenannten durchschnittlich oder nicht behinderten Kind abweicht.
Bundschuh (1984) fiihr hin, daf Bach Beeintrachtigung als die
Erschwerung der Personalization und Sozialisation eines Menschen
definiert. Kinder mit Behinderungen sind dadurch gekenzeichnet, daf3 ihre
individualen Beeintrachtigungen umfanglich, schwer und langfristig sind.

Die Soderpiddagogische Diagnostik wird sich auch mit gestorten
Kindern befafen. Bundschuh hinzutun, daf3 Bach Storungen difiniert, als
individuelle Beeintrachtigungen, die partiell oder weniger schwer oder
kurzfristig sind. Bei gestorten Kindern kommt der sonderpiddagogoischen
Diagnostik primir die Aufgabe zu, die Storung hinsichtlich ihrer Atologie,
thres Schweregrades und ihrer Umfanglichkeit so zu diagnostizieren.

Man kann sagen, daff Behinderungen nicht isoliert auftreten, daf
sekunddre Beeintrichtigung im Gefolge haben. So kann man wohl sagen,
daf jedes behinderte Kind auch mehrfachbeindert sein wird. Gegenstand
einer sonderpiddagogischen Diagnostik ist der Mensch/das Kind, der/das
beziiglich einer optimalen Entfaltung seiner Mdéglichkeiten im geistigen,
sozialen, emotionalen oder phsyscichen Bereich gefdhrdet, bedroht, gestort
oder behindert ist.

Die sonderpiddagogische Diagnostik entscheidet, ob ein Kind einer
sonderpiddagogischen Betreuung Mittels Auffnahme in eine besondere
Schule bedarf, also ob Sonderschulbediirftigkeit vorliegt oder ob
gegebenfalls Kurzzeit Mafinahmen Mittels Absprache mit dem
Vollsschullehrer oder mit den Eltern, Forderunterricht oder Therapie
geniigen. Im Sinne Sonderschlbediirftigkeit bedarf es der Entscheidung in
welche sonder piddagogische Einrichtung (Schule fiir Lernbehinderte,
Sehbehinderte/Blinde, Horbehinderte/Gehorlose) der Schiiler
aufgenommen wird (vgl. ebd.).

Quitzow (1990) erwihnt, daf bei der Erklarung und Rechtfertigung
der Unterschiede zwischen die verschiedenen Menschengruppen der
Bergriff der geistigen Befdhigung von vorneherein eine grofe Rolle spielt,
und so ist es nicht erstaunlich, daf die Wissenschaft seitdem immer wieder
bemuht war. Diese Eigenschaft der menschen, die spiter als Intelligenz
bezeichnet wurde, genauer zu missen. Daf} Intelligenz keine konstante
Grofe ist, sonder sich mit den Umweltbedingungen verdndert und sehr
vielféltige Auspragungen und Moglichkeiten enthilt. Damit ist natiirlich
jegliche Messung stark relativiert und auf enge Teilbereiche geistiger
Fahigkeiten beschrénkt.
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Die Schwierigkeit der Intelligenzmessung und-Struktuierung
bestehen darin, daf3 Intelligenz keine Funktionseinheit, sondern ein duf3ert
komplexes Phdnomen darstellt, das von einer vielzhal individueller,
kultureller, Umwelt and Entwicklungsbedingter Einzelfaktoren abhingt,
die mehr oder weniger stark aufeinander einwirken. "Intelligztests sind
immer in ihrem gesellschaftlichen Kontex zu sehen; da sie zu allen Seiten
nicht nur als wissenschaftliches Instrumentarium, sondern als Mittle
Bildungs-und sozial politischer Entscheidungen benutzt werden" (ebd. S.
8).

Zimbardo & Gerrig(1999) erklaren, daf Jedes Diagnoseverfahren
verschiedne Anforderungen ausreichen sollten, d.h. Gutekriterien sein. Das
erste Hauptgutekritierium psychologischer Diagnosevefahren ist die
Objektivitidt, die sich darufbezieht, ob Rusultate der Diagnose vom
Untersucher unabhingig sind. Das zweite ist die Reliabilitit oder
Zuverléssigkeit, die sich die Genauigkeit der Diagnose aufbezieht, d.h. wie
genau es mift. Das dritte ist die Validdt oder Giltigkeit, die aussagt, in
welchem Mafe es titsdchlich das Merkmal mift, das es messen soll.Das
vierte ist die Standardisierung oder Eichung, die es auf alle Personen einer
ausgewdhlten, genau beschriebenen Stichprobe in der gleichen Weise und
unter vergleichbaren Bedingungen angewendent wird.

Es kommt noch da zu, daP} fiir eine gute Diagnostik wird, nicht nur
die Resultate des Verfahrens, sonder auch aller {iber die Person verfiigbaren
Infomationen wichtig sind.

4. Zur Teilleistungsstérung:

Begriff der Teilleistungsstorung ist den meist Synonym verwandten
Begriff der Teilleistungschwichen verwandt worden. Resch et al., (1999)
erklaren, dafd man unter Teilleistungstorungen ganz spezifische Defizite im
Bereich motorischer, perzeptiver sprachlicher und kognitiver Fahigkeiten
versteht, die unabhidngig von Intelligenzniveau auftreten, die aber nicht
ohne Auswirkung auf die Entwicklung kognitiver Funktion und ihr Niveau,
zumindest bestimmten Bereichen sein diirften.

In Anlehnung an Lurais Einteilung des zentralen Nervensystems
(ZNS) in drei groPe funktionale Einheiten, unterscheidet Graichen drei
Kategorien von Teilleistungsstérungen: die strukturellen
Teilleistungsstorungen, die Einheit fiir Aufnahme, Analyse und
Speicherung von Informationen, sowie die zweite funktionelle Einheit fiir
Programmierung, Regulation und Ausfithrung von Aktivititen umfafen.
Die funktionalen Teilleisungesstorungen, die in den Tatigkeitsbereich der
dritten funktionalen Hirneinheit gehdren, die der Regulation von Tonus,
Aktivierung und Bewuftsein dient und die Interhemisphirischen
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Teilleistungsstorungen. Bei lhnen geht es vor allem um die jewelils
erforderliche Aufteitung und gleichzeitige Integreation von Teilfunktionen,
mit der sich die bedien Hirnhilften gemeinsam sowohl an den Strukturellen
wie an den funktionelen Anteile des Jeweiligen funktionellen System
beteiligen (vgl. ebd.).

Grundsitzliche Schwierigkeiten der Psychodiagnostik bei Geistig-
behinderten ergeben sich daraus, daf die Mehrzahl des Testverfahren fiir
die Anwendung in der gesamten Bevolkerung konstruiert ist und ihre
Instruktion ein bestimmtes Verstandnisniveau voraussetzt. Nach Lewin und
Kounin die kognitiven Strukturen der Geistigbehinderten strengen
voneinander getrennt, daher ist das Verstindnis der Testanweisungen bei
Probanden im normalen Intelligenzbereich kein Problem, kann beim
Geistigbehinderten sehr erschwert sein, und die Einstellung zu Aufgaben
und die Bereitschaft zur Mitarbeit sind nicht immer so optimal wie es bei
der Testdurchfiihrung verlangt wird (Hensel, 1994).

Zur Intelligenz Diagnostik bei Geistigbehinderten nimmt den Test
mehr als zwei Stunden in Anspruch, so daf3 sie wegen der besondern
Motivations-und konzentrationsbedingungen Geistigbehinderter auf zwei
bis drei Sitzung aufzuteilen ist (ebd.).

Hensel  deuten  darauf hin, da der Begriff der
Teilleistungesschwéche oder Telleistungsstorung es wichtig ist, im
Zusammenhang mit schulischer Leistung und psychologischer Diagnostik
zur Leistungsfahig zu beurteilen.

Telleistungsschwiéchen lassen sich daher zwar als einzel Ausfille in
motorischen, visuellen, auditiven oder sprachlichen Bereichen beschreiben,
jedoch muf3 betont werden, daf} menschliche Leistung immer auf
integrierten und kooperierenden Hirnfunktionen basieren.

Den Teilleistungschwichen liegen in der Regel hirnorganische
Funktionsstorung unterschiedliche Ursachen zugrunde. Wahrscheindlich
die wichtigste Ursache ist die leichtgradige friihkindliche Hirnschddgung.
Diese kann Primér auf einem Organschen Defekt beruhen, aber auch auf
sensorische Deprivation in der frithkindlichen Entwicklung zuriickgefiihrt
werden. Bei teilweiser sensorischer Deprivation kann es daher sehr leicht
zu den Erscheinungsformen von Funktionsdefinizten in spezifischen
Bereichen kommen, da bestimmte Nervenbahnen in ihrer Entwicklung
zuriickbleiben.

Zum Schluf konnte die Diagnostik und darf nicht beschréankt bleiben
auf die Anwendung von Intelligenz Tests, immer eine Diagnostik der
Pesonlichkeit sein.

Man kann sagen, die Intelligenz ist, in wirklichkeit aus zahlreichen
Komponenten zusammensetzt und daf3 die verschiedenen Grad der
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Intelligenz dadurch zustandekommen, daf3 die verschiedenen Komponenten
verschieden gut entwickelt sind. Geschwindigkeit der Auffassung, raches
Denken,  Umstellbarkeit,  Erfassung des  wesentlichen,  klare
Begriffsbildung, schnelle Reaktion, hohe Vorstellungsfihig, reicher
Wortschatz, Fliissigkeit des Gedankenablaufs, das sind Eigenschaften, in
denen unter den Menschen grofe unterschiede bestehen und die alle
zusammen fiir das intelligente Verhalten eine grof3e Rolle spielen (Bohm,
2000; Kuckhermann, 1991).

Nach Neumann ist Intelligenz nicht dirkt beoachtbar, sondern ein aus
dem Verhalten Abstraktum, intelligentes Verhalten ist vom Funktionieren
des Zentralnervensystems abhingig, Intelligenzverhalten kann nur in der
Interaktion des Invididuums mit der Umwelt festgegtellt werden; es gibt
keine einheitliche Funktion "Intelligenz", sondern eine Menge mehr oder
weniger miteinander zusammenhédngender  Einzelfunktionen. Der
Intelligenzbegriff ist nicht klar abgrenzbar von den Begriffen lernen,
Denken, und Géadechtnis, er ist aber auch nicht damit identisch,
intelligentes Verhalten ist Gegenstand von Bildung und Erziehung (B6hm,
2000; Kuckhermann, 1991).
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V. Intelligenz Theorien und kognitive Entwicklungstheorie
Von J. Piaget als Kriterium flr das Testverfahren

In diesem Kapitel beschiftigen wir uns mit Intelligenztheorien weil
es jeder Intelligenztest von einer oder mehr Theorie als Kriterium ausgehen
soll, so geht den gegenwirtige Test der vorligenden Arbeit von der Sicht
Intelligenztheorien auferdem Piaget's Theorie. Dieses Kapitel wird einen
Einblick iiber diese Theorien gegeben.

Charles Spearman stellte die Theorie auf, zwei-Faktoren Theorie,
dap fiir jede intellektuelle Leistung zwei Faktoren erforderlich seien, ein
genereller (G), der allen geistigen Tétigkeiten zu grundeliegt ,und ein
spezieller (S), der die spezifische Féhigkeit fiir eine bestimmte Form des
intelligenten Verhaltens (wie z.B. logischen Schliefens) ausmacht. Davon
setzt Intelligenz sich zusammen aus einem allgemeinen oder generell
Faktor und aus einer offnen Vielzahl von spezifischen Faktoren, welche nur
jeweils einer Funktion zuzordnen sind (vgl. Roth, in: L. Englert, 1966;
Quitzow, 1990).

Einen anderen Prototype der Intelligenz Struktur stellen Thurstones
multiple Gruppenfaktoren dar, (Die Mehrfaktoren Theorie der primary
mental Abilites), die ebenfalls wesentlich von seiner Analysemethode her
bestimmt sind. Ein (G)-Faktor ist nicht vorgesehen. Statt dessen postuliert
er sieben primédr Fahigkeiten als gemeinsame Gruppenfaktoren, die als
nebengeordnete Funktionseinheiten Begriffen werden. Die sieben Gruppen
Faktoren sind: Befdhigung zum rdumlichen Vorstellen, Sprachverstindnis,
Wortfliissigkeit, Wahrnehmungsgeschwindigkeit,Merkfahigkeit,Rechenfah-
igkeit, logisches Denken. Intelligenz nach dieser Theorie keine globale
Fahigkeit und diirfte auch nicht durch eine Zahl (z.B. den 1Q) dargestelt
werden. Intelligenz ist vielmehr durch ein Intelligenzprofil, das die
Auspriagungen der Einzelfdhigkeiten darstellt, zu charakterisieren (vgl.
Sperber, 1993; Wewetzer, 1972; Dorsch, 1994; Lukesch, 1998).

Sternberg stellt triarchiche Intelligenztheorie, die Intelligenz durch
drei  Subtheorien  erkliren: Die  Komponentenbezogene,  die
Erfahrungsbezogene und die Kontextabhédngige Intelligenz. Zimbardo &
Gerrig (1999) erwdhnen, daf3 die Komponentebezogene Analyse der
Intelligenz sich auf die kognitiven Prozefe konzentriert, die an der Losung
von Intelligenztests vorgegebene Problemen beteiligt sind. Der
Erfahrungsbezogene Aspekte der Intelligenz konzentriert sich auf die Art
und Wise, wie die innere mentale Welt einer Person und die dufere
Umwelt zusammenhéingen. Hinzu die kontextuelle Aspekt der Intelligenz
befafit sich damit, wie sie sich unterschiedlichen Kontexten anpassen und
die verfligbaren Ressourcen optimal nutzen. Kontextabhéngige Intelligenz
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ist "clever", sie bedeutet den effektiven Umgang mit selbst und die
praktische Handlung der Angelegenheit des alltdglichen Lebens. Hinzu
erklarten Oerter & Montada (1998), daf3 diese Subtheorie betont, daf3
Intelligenz eine mentale Aktivitit ist, die auf eine zweckvolle Anpassung
an die reale Umwelt abzielt. Die Féhigkeitsbereiche hier sind:
Problemldsungfahigkeit, verbale Fahigkeiten und soziale Kompetenz.
Folglich konnen Kinder, deren Intelligenz in Intelligenztests so niedrig
bewertet wird, daf sie als Geistigbehindert bezeichnet werden.

Eine Entwicklungstheorie der Intelligenz von Demetriou Eklides &
Platsidou, die auf der Basis bisheriger Intelligenz Theorien und unter
Einbeziehung des Sternbergschen Ansatzes die genannten Autoren zu
einem genrellen Modell der kognitiven Entwicklung kommen, das aus drei
in konzentrischen Kreisen angeordneten Bereichen konstruiert ist. Der
innerste Kreis ist das Prozesssystem. Es ist das Generellsystem der
Intelligenz und umfaft basale Leistungen, dic mehr oder minder allen
Aufgaben  zugrunde liegen, wie  Verarbeitungsgeschwindigkeit,
Verarbeitungskontrolle und Speicherung. Das zweite System ist das
hyperkognitive System, es bildet den mittleren Kreis der Abbildung. Es
entspricht teilwiese den Metakomponenten der Komponenten. Den aiifferen
Ring des Modelles der Autoren bildet das System der spezialisierten
Strukturen. Dabei werden flinf Substrukturen unterschieden: die qualitative
analytische, die quantitiative relationale, die kausal-experimentelle, die
verbal-propositionale und die raumliche maginative Substrukture.

Die Leistungsfahigkeit wird aber durch das hyperkognitive System
gesteuret und dieses wiederum muf auf basale Prozesse des Information
verarbeitenden System (Prozefsystem) zuriick greifen (vgl. Oerter &
Montada, 1998).

Guilford schlug eine Theorie vor, die Intelligenzstrukturtheorie
(struktur of intellect) genannt wird. Diese Theorie lehnt die Existenz eines
generellen Intelligenzfaktors vollstdindig ab, auch akzeptiert nicht
Intelligenzstruktur als einen Faktor hoherer Ordnung. So sie zusetzet von
der Spearman-Thurston Tradition ab.

Er postuliert in seinem Modell, daf es eine grofe Anzahl von
unabhédngig Féhigkeiten, in eine Reithe von Dimensionen gibt, deren
Kombinationen unterschiedlich Intelligenztypen determinieren.

In den Literatur finden wir diese Dimensionen wie folgt beschrieben
wurde (Lukerch, 1998; Roth et al.,, 1980; Eysenk, 1980). Die erste
Dimension ist die Operationen. Er unterscheidet fiinf Arten von
Denkenoprationen, ndmlich Erkenntnis (Wissen), Geddchtnis, divergente
Produktion (darunter versteht man die Entwicklung von logischen
Alternativen), Bearbeiten von Probleme mit mehrdeutigen Losungen (auf
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nicht konvertionelle Weise), konvergente Producktion (Entwicklung von

logischen Schluffolgerungen; Bearbeiten von Aufgaben mit eindeutigen

anerkannten Losungen) und Bewertung.

Die zweite Dimension ist der Inhalt, in dem sich die Operationen
vollziehen. Er unterscheidet vier Typen solcher Denkinhalte, nidmlich
bildlich (figural), symbolische, semantische und verhaltensméapige.

Die dritte Dimension ist das Produkt, daf} sich das Denkprodukt er-
gibt. Er unterscheidet sechs Arten von Denkprodukten: Einheiten, Klassen,
Beziehungen (Relationen), Systeme, Transformationen, und Implikationen.

Diese drei Dimensionen entsprechen in der geometrischen
Darstellung einem Quader mit 5 x 4 x 6 = 120 Zellen.

Sperber (1993) erklart Meilis Modell, dieses von der Gestalttheorie
der Problemldseprozesse inspirierte Strukturmodell sieht vier sehr generelle
und sich {iiberlappende Faktoren vor, die an jedem Denkvorgang in je
unterschiedlichem Ausmaf beteiligt sein sollen. Lukesch (1998) erwéhnt,
daf nach Meili analytischen Intelligenztest diese Faktoren sind:
Komplexetitat (K): Fahigkeit, grofere Felder zu iiberschau und klar zu
strukturieren, Beziehung zwischen verschiedenen Gegebenheiten finden;
Plastizitit (P): Féhigkeit, Problem umzustrukturieren, Fahigkeit zum
Umzentrierung und Umstrukturierung; Ganzheit (Globalisation-G):
Féhigkeit, Beziehungen zwischen getrennten Gegebenheiten herzustellen
und Ordnung zu bilden; Fliissigkeit (F): Féhigkeit, rasch von einem Inhalt
zum néchsten iiberzugehen, andere Seiten von etwa gegebenen sehen. Die
Grundfaktoren sollten vom Material (verbal, numerisch, figural) der
geforderten Leistung unabhingig sein.

Auf der Grundlage einer bereit angelegten empirischen
Untersuchung hat Adolfs Otto Jiger zunichst viele Dimensionen der
Intelligenz postulierts: anschauungs gebundenes Denken, Einfallsreichtum
und  Produktivitit, = Konzentrationskraft —und  Tempomotivation,
Verarbeitungskapazitit, zahlengebundenes Denken, sprachgebundenes
Denken, figural-bildhaft anschauungsgebundenes Denken (vgl. Roth in
Englert et al., 1966).

Sperber (1993) erklart, daf} die Kernanahmen des Berliner
Intelligenzstruktur Modell (BIS) beziehen sich auf Struktur und Merkmale
der Intelligenz:

1. Die Intelligenz 1ist hierarisch Strukturiert, d.h. in Féhigkeiten
unterschiedlicher Generalititsgrad differenzierbar,

2. Jede Intelligenzleistung 1aBt sich mehr Modell klassifizieren "Dieses
Modelle haben den Vorzug, daf3 sie sich direkt in Beziehung setzen
lassen, mit Stufen der Intelligenzentwicklung und mit hierarchischen
Theorien des Lernen.
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Eine weitere Theorie der mutlipelen (mehrfachen) Intelligenz hat
Howrd Gardner vorgestellt, er bestimmt Intelligenz anhand von sieben
Arten, die wie folgend genannt werden: logisch-mathematische Intelligenz,
sprachliche (linguistisch) Intelligenz, musikalische Intelligenz, raumliche
Intelligenz,  korperliche  kindsthetische  Inetlligenz, Interpersonal
(zwischenmenschliche) Intelligenz und Intrapersonal Intelligenz. Gardner
behauptet, westliche Gesellschaften forderten die ersten beiden
Intelligenzen, andere Gesellschaften hingegen an der genannten Fahigkeit.
Gardners Intelligenztests erforden, dafy die zu testender Person ebenso
Aufgrund vieler unterschiedlicher Situationen des wirklich Lebens
beobachtet und eingeschitzt wird (vgl. Zimbardo & Gerrig, 1999).

Cattel postuliert zwei allgemeine Intelligenzfaktoren, die Fluid
(flussig) General Ability (GF); generalized fluid Ability Factor, und die
Crystallized (kristallisierten) General Ability (GC); generalized crystallized
Ability Factor, wobei erestere auch als biologische Intellgienz, (GC)
dagegen als kulturbedingte Intelligenz bezeichnet wird. Kolem (1981)
erwahnt, daf3 cattel Fluid General Ability wie folgt difinert: das
charakteristische ist hier, daf3 dieser Faktor dazu beitrdgt, sich in neuen
Situationen zurechtzufinden, in denen erlernte Kenntnisse und bisher
gemachte Erfahrungen nicht weiterhelfen. Es handelt sich dabei immer um
kulturfreie Fiahigkeiten. (GF) erreicht seinen hochsten Wert zwischen dem
vierzehnten und dem fiinfzehnten Lebensjahr. Interindividuellen
Differenzen in (GF) sind mehr anlagebedingt und reflektieren eine
generelle Funktionstiichtigkeit des Zentralnervensystems, wobei als
zusatzliche Varianz Quellen u.a. auch traumatische Einwirkungen Jahren.

Ferner, schreibte Kolem, nach Cattel handelt es sich bei (GC)
Crystallized General Ability um Fertigkeiten, die in einem kulturellen
Rahmen erworben worden sind wie z.B. Wortschatz, Umgang mit Zahlen,
Gedichtnis, angelernte Kenntnisse usw. Der Faktor (GC) darf jedoch nicht
mit Schulerfolg gleichgesetzt werden, denn bei vielen schulischen
Fertigkeiten spielt das Gedichtnis eine ausschlaggebendre Rolle. (GC)
umfafite auch komplexere Fertigkeiten. Beide Faktoren, (GF) und (GC)
wirken zusammen. In Frithenkinheit kann zwischen (GF) und (GC) noch
nicht differenziert werden.

Sperber (1993) erklart, daf3 cattell bei den Fihigkeiten zwei Arten
von "Powers" und "Skills", ferner Hilfsfiahigkeiten und Beitrdge jenseits
der Fahigkeiten unterscheidet:

1. Capacities als allgemeine, an jeder Gehirntitigkeit beteiligte Kréfte sind
(Gr) (Fluency) und (Gs) (general speed),
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2. Provincials sind Krifte, die an sensorische oder motorische
Funktionseinheiten response Zonen auf der neuralen Ebene gebunden
sind: PV (visual), pA (auditive) und PM (motor),

3. Agencies sind Aufgrund von Lerntransfer entwickelte Hilfsfahigketien
d.h. erworbene kognitiven Skills, die ihrerseits eine sekundére
Verstarkung erhalten durch die effector Proficiencies (Einheiten
dynamischen Lernens),

4. All diese Komponenten wirken beiden aktuell beobachtbaren
intelligenten Leistungen zusammen mit den (Contributors beyond
abilities), die im engeren Bereich der Personlichkeit liegen. Die
praktische Intelligenz Fahigkeiten sind in den Strukturmodellen und
Theorien von Cattel spezifische und allgemeine Gesichtpunket.

"Der Effekt einer allgemeinen Hirnschidigung wird in beiden
Komponenten (GF) and GC &dhnlich sein, aber deutlicher ausgepriagt in GF.
Eine lokale Hirnschddigung wird sich immer in einer Minderung von (GF)
auswirken und zwar proportional zum Ausmaf3 der Schiadigung die
Auswirkung auf (GC) wird sich aber nur im Rahmen der lokalisierten
Féahigkeitseinbussen zeigen, beispielweise in sprachlicher Aphasie"
(Kolem, 1981, S. 87).

Die Theorie der kognitiven Entwicklung von Piaget bildet zur
Erklarung der Entwicklung der Intelligenz und des Denkens. Piagets
Theorie stellt folgende Fragen in den Mittelpunkt: "Durch welche Mittel
des Individuums kommt Wissen zustande, und wie wird Wissen erworben,
gespichert und angewendet?. Es handelt sich in Prinzip um Wissensmittel
und Wissenformen. Kognition ist ein umfassender Begriff fiir Denken und
Wahrnehmen, also Tétigkeiten, die entweder zum Wissenerwerb fiihren
ordr zur Verwendung des Wissens benotigt werden" (Monks & Knoers,
1996, S. 148).

Fiir Piaget ist der Mensch wie jeder lebende Organisms ein offenes
selbstregulatives System, das nach Gleichgewicht (Aquilibrum) strebt. Zur
Herstellung diese Gleichgewicht dienen ihm zwei Funkotionen oder zwei
fundamentalen Tendenzen, die angeborne Tendenzen sind. Die Adaption
und die Organisation, die sich gegenseitig bedingen.

Unter Adaption versteht man diejengen Prozesse, die sich in der
handelnden und denkenden Auseinandersetzung des Individuums mit der
Umwelt vollziechen. Die Adaption besteht aus zwei Komponenten:
Akommodation und Assimilation.

Piaget unterscheidet dabei die Assimilation, d.h. die Anpassung
neuer Umweltgegebenheiten and die vorhandene Handlungs-und
Denkenschemata; "Die Tendenz eines Organismus, seine Umgebung zu
verdndert und diese schlieflich an sich anzupassen" (ebd. S. 149). Sowie
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die Akommodation d.h. die Anpassung des Verhaltens bzw. der
vorhandenen Handlung-und Denkenschemata an die angetroffene
Umweltgegebenheiten; "Die Tendenz eines Organismus, sich selbst zu
verdandert, um schlieflich an die Umgebung angepasst zu sein" (ebd. S.
149).

Unter Organisation versteht man den Aufbau dieser Schemata
(Integrierung der beiden Tendenzen). Es sind die strukturbildenden
Prozesse, die Komplementir zur Adaption im Organismus selbst stattfinden
Schemata stellen Strukturen dar, die alle jenen Handlungen gemeinsam
sind, die vom Blickpunkt des Individuums dquivalent sind. Sie entsteht aus
Handlungen, sind zunichst eine Art geistiger Repridsentation dieser
Handlungen (senso-motorische Schemata) und werden in Lauf der
Entwicklung haufig abstrakter und damit libertragbarer und generalisierbar.

Piaget unterscheidet vier Hauptstadien der geistigen Entwicklung
oder insgesamt zehn Stadien, Haupt- und Substadien, die von vielen
interpretiert, erklart und benannt wurden (vgl. Janzen, 1987; Ginsburg &
Opper, 1988; Wendt, 1997; Herbert et al., 1999; Piaget, 1947; 1969).

Das erste Hauptstadium: das sensomatorische Stadium (Intelligenz
oder Denken), im Alter von der Geburt bis etwa zwei Jahren. Es besteht aus
sechs Substadium, die Reflexmodifikation; Reflexschemata oder
Betitigung und Ubung der reflexe, primire Zirkulirreaktionen oder einfach
Gewohnheiten, sekunddre Zirkuldrreaktionen oder aktive Wiederholung,
Kordination der sekundiren Zirkuldrreationen oder Verkniipfung von
Mittel and Zweck, tertidre Zirkuldrreaktionen oder  Aktives
Experimentieren und Lernen durch Einsicht oder (Erfinden) Erfindung neur
Mittel durch geistige Kombination (vgl. Janzen, 1987; Aebli, 1963).

In diesem Stadium, das Kind gewinnt Erkenntnisse iiber die
Eigenschaften von Objekten und iiber die Beziehungen zwischen ihnen.
Dieses Wissen wird iiber manifeste Handlungen und damit eine Logik des
Handeln erworben. Die kognitive Strukturen werden straffer organisiert
und das Verhalten des Kinds wird immer starker intentional, auch das selbt
diffrenziert sich allmdhlich in Abgrenzung von seiner Umwelt (Miller,
1993).

Die Intelligenz oder das Denken entsteht also aus senso-motorischen
Schemata, die zu immer beweglicheren und umfassenden Strukturen sich
entwickelen, und zwar sowohl von innen als auch durch Anregungen von
Aufen.

In den ersten Substadium der sensomotorischen Assimilation
(ungefdhr dererste Lebensmonat) dominiert ein Reflexverhalten, d.h
"adaptierte Intelligenz" (Flavell, 1979 S. 42).
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Die Tatigkeit des Saugens wird als zweite Substadium (ungefdhr die
Lebensmonate 1-4) auf andere Gegenstinde iibertragen wie Finger oder
Kissenzipfel, das heifit es findet bereits eine transponierende Assimilation
statt. Wichtig ist jedoch einzusehen, da3 die Anschaung das Reflexschemas
durch Einverteilung eines neuen Elements die Entstehung eines Hoheren
Schemas zur Folge hat (die Gewohnheit), dem sich das einfache Schema
(der Reflex) integriert. Die Assimilation eines neuen Elements an ein
fritheres Schema impliziert also ihrerseits die Eingliederung dieses
Schemata in ein anderes hohere Ordnung.

Auf dem dritten Substadium (ungefédhr die Lebensmonate 4-8), das
mit der Koordinierung von sehen und Greifen beginnt, tauchen neue
Verhaltensweisen auf. Das Kind greift nach Gegenstinden, bewegt sie, 143t
sie los, greift wieder danach; allerdings sind die Dinge fiir das Kind noch
nicht vergegenstindlicht, sondern unanalysiert und global.

Auf dem vierten Substadium (ungefdhr die Lebensmonate 8-12),
kommen nun bereits Mittel und Zweckrelationen hinzu. Das Kind greift
jetzt nach einem Gegenstand um einer bestimmten Absicht willen. Dabei
wendet es die bisher gelernten Schemata an, und erhélt so einen
(sensomotorische Begriff von dem Gegenstand). Heir sind auch bereits
echte intelligente Handlungen feststellen, die sich allerdings noch auf die
Anwendung bekannter Schemata in unvorher gesehene Situationen
beschrianken. "Es gibt eine parallele zwischen Stufe 2 und 4 in bezug auf
die Nutzung von Anzeichen, um Ereignisse zu antizpieren (Flavell, 1979,
S. 47).

Das fiinfte Substadium (ungefdhr die Lebensmonate 12-18) ist
dadurch gekennzeichnet, daf3 das Kind jetzt in der Lage ist, bestimmte
Mittel fiir einen bestimmten Zweck einzusetzen. Das geschieht natiirlich
nach in tastenden Versuche, es zeigt sich jedoch bereits ein wesentlicher
Fortschritt zur vorherigen Stufe.

Auf den sechsten Substadium (ungefidhr die Lebensmonate 18-24),
das ein Teil des zweiten Lebensjahres umfaft, gelangt die senso-
motorische Intellgienz zu ihrer vollen Entfaltung, statt dafy die neuen Mittel
wie bisher ausschleiflich durch aktives Experiementieren entdeckt werden,
kommon jetzt auch erste Erfindungen noch unbekannter Verfahren durch
innere und rasch erfolgende Koordinierung vor. Aus dieser Stufe finden wir
auch sogenannte symbolische Schemata d.h. Tatigkeitsschemata, die aus
threm Zusammenhang herausgelost sind und eine nicht gegenwiértige
Situation bezeichnen.

Diese sensomotorische Intelligenz steht am Anfang des Denkens,
und die Wahrnehmung wirken auch in der weiteren Entwicklung auf das
Denken ein. Das zweite Hauptstadium: das prédoprationale (prédoperative)
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Stadium oder Egozentrisch-praoperationales Denken (etwa zwei bis sieben
jahre). Dieses Stadium wird in zwei Substadien unterteilt. Im ersten
Substadien (etwa zwei bis fiinf Jahren) stehen die Entwicklung der
symbolischen Funktionen und das intuitive (vorbegriffliche) Denken im
Vordergrund.

Die symbolische Schemata, die noch der sensomotorischen
Intelligenz zu zuordnen sind, unterscheiden sich deutlich von Symbolen auf
der Stufe des symbolischen und vorbegrifflichen Denkens; denn das
eigntliche Symbol beginnt erst mit der Vorstellung, die von der eigenen
Tatigkeit getrennt wird. Aus dieser Stufe, wo also beim Spiel das
eigenthlich Symbol zu beabachten ist, stellt sich auch das erste Lernen von
Sprache ein, zwar ist das Kind auch auf der senseomotorischen Stufe fahig
zu sprechen und Worter nach zuahmen, aber die Bedeutungsinhalt sind
noch sehr global und wenig abgrenzt und differenziert, wahrend auf der
symbolischen Stufe das individuelle mit dem kollektiven Zeichensystem
zusammenfillt, und so auch eine Ubereinstimmung zwischen Wirklickeit
und Beziehung festzustellen ist. Allerdings besitzt das Kind noch keine
eigenthlichen Begriff, sondern erst Vorbegriffe. Die Vorbegriffe sind
Vorstellungen, die das Kind an die ersten sprachlichen Zeichen, die es zu
verwenden gelernt hat, ankniipft charackteristisch fiir diese Schemata ist,
daf sie zwischen der Allgemenheit des Begriffs und Individualitit der
Elemente, die er bezeichnet stehenbleiben, ohne die eine oder andere zu
ereichen.

Im zweiten Substadium (etwa flinf bis sieben Jahren) steht die
Entwicklung der Konservierung im Vordergrund (das anschauliche
Denken). Es ist dadurch gekennzeichnet, daf das Kind zwar eine
Vorstellung von der Erhaltung des individuellen Gegenstinden hat, aber
noch nicht von der Erhaltung einer Sammlung von Gegenstinden. Es
handelt sich also nicht um Wahrnehmungstauschungen, denn die
Wahrnehmung selbst ist genau, nur die intellektuelle Konstruktion ist
Mangelhaft oder unvollstindig, sie ist noch zu sehr an die Anschauung
gebunden und einseitig gerichtet. Piaget spricht auch von
phinomengebundener und ego-zentrischer Anschaung.

Man kann sagen, daf das Kind seine Konzepte von Objekten,
Beziehungen, Kausalitdt, Raum und Zeit auf ein neues Medium (mentale
Reprisentation) und eine hoher organisierte Struktur {ibertragt. Die
Symbole und Zeichnen spielen wichtige Rolle. Dieses Stadium beginnt mit
dem systematischen Spracherwerb, dem symbolischen Spiel, der Imitation
und der geistigen Vorstellungsfldhigkeit.

"Die  Hauptmerkmale des prdoperativen Denkens sind:
Egozentrismus, Rigiditit (mangelende Flexibilitit) des Denkens, Pré-
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logisches Schluffolgern und begrenzte soziale Kognition" (Miller, 1993, S.
66).

Das dritte Hauptstadium: das Konkret-operationale (operative)
Stadium (etwa sieben bis elf Jahren).

Das Denken des Kindes hier ist weniger egozentrisch-und
operationales Denken aber nur in bezug auf konkret vorhandenes Material.

Miller (1993) erwidhnt, daf3 dieses Stadium Vorbereitung und
Vollendung der konkreten Operationen ist. Der hohe Punkt der kognitiven
Entwicklung bereit vor: die Operationen. Rgulierungen, Funktionen und
Identititen entwickeln sich zu Operationen, indem sie vollstidiger
differenzierter, quantitative und stabil werden.

Hier ist das Kind in der Lage, Operationen, d.h. verinnerlich
Handlungen vorzunehmen, aber die Gruppierung bleiben auf konkreten
Begriffsklassen beschrinkt. Die logische Struktur ist also noch von dem
konkreten Inhalt abhingig.

Das virtte Hauptstadium: Das formal Operationale (operative)
Stadium (etwa elf bis fiinfzehn Jahren oder ab zwolf Jahre).

In diesem Stadium koénne das Kind hypothetisch-deduktives und
kombinatorisches Denken, und ist nicht mehr auf konkrete Gruppierung
und Ableitungen angewissen. Es hat jetzt also mit Operationen auf
operationen zu tun. Wichtig ist zundchst, dafy das jungere Kind, ganz
gleich, ob es gesund oder behindrt ist, sich dadurch mit der Umwelt
auseinandersetzt, dap es einen Gegenstand ergreift, mit ihm umgeht, sich
seiner mit allen Sinnen beméchtigt und ihn geistig einordnet Dank seiner
sensomotorisches Intelligenz.

"Das Denken ist tatsdchlich logisch, abstrakt und hypothetisch
geworden. Das formal-operatives Denken gleicht dem Denken, das wir oft
als wissenschaftliche Methode bezeichnen" (Miller, 1993, S. 71, 72).

"Piaget und seine Mitarbeiterinnen stellten faf3t, da} schwer und
schwerst retardierte Erwachsene (IQ von unter 20 bis 35) nicht iiber die
sensomotorische Stufe hinausgelangt sind; méig retardierte Erwachsene
(IQ 36 bis 51) sollen auf das prdoperationale Denken beschrinkt sein;
leicht retardierte personen (IQ 52 bis 67) seien dadurch ausgezeichnet, daf3
sie nicht iiber die Stufe konkreter Operaitonen hinaus gelangen kénnen"
(Davison & Neale, 1984, S. 462).

"Nach Piaget hdufen sich Kenntnisse nicht einfach durch
Erfahrungen an; vielmehr behandeln Individuen mit dem Fortschreiten von
einer Entwicklungsstufe zur nédchsten ihre Umwelt auf unterschedlicher
Weise" (ebd. S. 462).

Quitzow (1990) hat einen Stufenleiter der Intelligenz nach Piaget
gezeiget wie folgt:
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(3 Monate): stindigen Blick haben.
(9 Monate): auf einen Ton achten, ein Gegenstand nach Beriihrung oder

(1 Jahr):
(2 Jahre):

(3 Jahre):

(4 Jahre):

(6 Jahre):

(7 Jahre):

(8 Jahre):

(9 Jahre):

Wahrnehmung ergriefen.
die Speisen unterscheiden.
Gehen, eine Bewegung machen, seine natiirlichen Bediirfnisse
angeben.
seine Nase, seine Augen, seinen Mund zeigen, zwei Zahlen
wiederholen, seinen Familiennamen angeben, sechs Silben
wiederholen.
zwei Kastchen von verschiedenen Gewicht vergleichen und das
schwerere angeben. Ein Viereck nachmalen. Eine Redensart von
vier Silben wiederholen. Vier einfache Geldstiicke zdhlen, ein
Geduldspiel wieder zusammensetzen, das aus zwei Stiicken
gebildet wird.
Die rechte Hand und das linke Ohr kennen, einen Satz von
sechszehn Silben wiederholen. Einen &sthetischen Vergleich
vollziehen. Bekannte Gebrauchsgegenstinde difinieren. Drei
Besorgung ausfiihren. Sein Alter sagen, Morgen und Abend
unterscheiden.
Licken in Figuren angeben. Seine Finger vorzdhlen, einen
geschriebenen Satz nachschreiben. Einen Rhombus nachmalen.
Finf Ziffern wiederholen. Ein Bild beschreiben. Dreizehn
Geldstiicke zéhlen. Vier Geld Stiicke mit Namen bezeichnen.
Ein Stiick lesen und daraus zwei Erinnerungen erzdhlen. Vier
Farben nennen. Von (20 bis 0) riickwérts zdhlen. Zwei
Erinnerungsgegenstdnde vergleichen. Nach Diktat schreiben.
Das vollstindige Tagesdatum angeben, Die Wochentage nennen
besser difinieren als nur durch den Gebrauchszweck. Ein Stiick
lesen und daraus sechs Erinnerungen behalten. Fiinf Késtchen
nach ihrem Gewichte anordnen.

(10 Jahre): Die Monate des Jahres aufzdhlen. Die neuen Geldstlicke unserer

Pragung wiedererkennen. Zwei Sitze bilden, in denen sich zwei
gegebene Worte finden. Auf sieben Intelligenzfragen antworten.

(12 Jahre): Falsche Sétze beurteilen. Drei Worte in einen Staz fassen. Mehr

als sechzig Worten in drei Minuten finden. Abstrakte Worter
definieren, auseinandergenommene Sétze wieder
zusammenfiigen.

(15 Jahre): Sieben Zahlen wiederholen. Einsatz von 26 Silben wiederholen.

Ein Bild deuten. Ein psychologisches Problem 16sen.
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Zum

schluf gibt es

einen

Uberblick den

Synchronen

Entwicklungsverlauf der Konzepte Invarianz, Klassifikation, Seriation,
Kardinalzahl, euklidischen Raum, projektiven Raum und Zeitkonzept von
Piagets' theorie, wie folgend:

Stufe 1:
Organization der Von Geburt bis etwa zwei Alter Ab zwei bis etwa
Intelligenz & Jahren funfeinhalb Jahren
Entwicklungsverlauf
- Sensomotorische - Reflexe als ererbte - Symbolisches und
intelligenz (bis 2 Jahren). Reaktionen (Saug, Grief, vorbegriffliches

- Vor-oder préoperationale
Intelligenz odr Denken
(ab etwa 2 Jahren).

Steh-1 Monat).

- Erste motorische
Gewohnheiten (koordination
der Schemate sehen und
horen-2 Monate).

- Aktive Wiederholung (4-8
Monate).

- Verkniipfung von Mittel und
Zweck (8-12 Monate).

- Aktives Experimentieren
(12-18 Monate).

- Erfinden (18-20 Monate-
Keine Sprache).

Denken (2-4 Jahre).

- Anschauliches Denken

(Zunahme der Begriffe
anschauliches Denken,
das eine
Ubergangsphase
zwischen dem
vorbegrifflichen und
operationalen
Denken). (Mit Erwerb
der Symbolfunction
und der Sprache).

- Entwicklung von
Invarianzverstindnisses
(Varianz der
physicalischen Grofen)

Die kinder behaupten eine
Veridnderung der Substenz
(des Gewichts, des Volumens)

Die kinder konzentrieren

sich stets nur auf einer
Gesichtpunkt.

- Entwicklung
der Teilleistungen der
Klassifikation.

Bildung figuralen Kollektionen. Klassifizerung nach

Form und Farbe oder

Objekte nach gemeinsam

Merkmalen (die Kinder, die wieder nach Farbe noch
Form sortieren, sondern die Figuren einfach aufeinander
(keine Beherrschung der Inklusionsbeziehung)

- Entwicklung der
Teilleistungen der

Einfache paarvergleiche

anschaulicher

Art, keine

Reihenbildung (Seriation wird nicht beherrscht).

Seriationsoperation.
- Entwicklung der Keine Korrespondenz. Keine Aquivalenz. (die Kinder
Kardinalzahl. gelingen von selbst nicht zur Stiick fiir Stiick
Korrespondenz, sie griinden ihre Urteil auf einen
anschaulichen Vergleich).
- Entwicklung der Zuordnung  Aufgrund  rdumliche = Nachbarschaft
Ordinalzahl. (anschaulische Korrespondenz).
- Entwicklung der Topologische Relationen "Einfache Euklidische

Konstruktion des
Euklidischen Raum.

Unterscheidungen zwischen Runden und geraden Linien
nicht getroffen, und die Figuren entsprechend ihrer
toplogischen Qualitit global nur als geschlossene Formen
abgebildet werden.
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- Entwicklung des
projektiven Raumes.

Mangelhaftes Versténdnis
projektiver Relationen (rechts,
links, vor, hinter).

Zentrierung auf dem
eigenen Blickwinkel
(Egozentrismus) (die
Kinder wihlen ein Bild,
das  ihnen  eigenien
Blickwinkel entspricht).

- Entwicklung des
Zeitkonzepts.

Keine Differenzierung zeitlicher und rdumlicher Folgen
(die Kinder unterschieden: die Dauer nicht von der zuriick
gelegten Strecke und die zeitliche Reinhenfolge der
Positionen der Gegenstinde nicht von der raiimlicher
Ordnung nach ihrer Vorlagerung).

Stufe 2: Alter ab etwa 5 1/2 bis etwa 7 1/2 Jahren

- Organization der
Intelligenz &
Entwicklungsverlauf

Intuitive (praoperationale) Intelligenz, insbesonder
anschauliches Denken.

- Entwicklung des
Invarianzverstindnises

Varianz der physikalischen Grofen (die Kinder
versuchen, den verschiedenen Aspekten gemeinsam
Rechnung zu tragen. Sie schwanken noch zwischen der
Wahrnehmungstduschung und  Koordinierung  der
beteiligten Relationen).

- Entwicklung der
Teilleistungen der
Klassifikation.

Einfache Klassifizierung (Einfache Klassifizierung durch
Ordnung einer Menge von Objekten in einander
ausschliefende Klassen und ist eindimensionale entweder
nach der Form oder nach der Farbe sortieren).

- Entwicklung der
Teilleistungen der

Empirische Seriation mit Irrtiimern (Beherrschung der
einfache Seriation).

Seriationsoperation.
- Entwicklung der Korrespondenz anschaulichen Art, keine Aquivalenz (die
Kardinalzahl. Kinder selbst die Stiick fiir Stiick Korespondenz

herstellen, aber Zuordung und Aquivalenz Urtiel bleiben
weithin an die Anschauung gebunden).

- Entwicklung der
Ordinalzahl.

Getrente Durchfiihrung von Ordination und Kardination
(die Kinder sind noch nicht zu einer Synthese von
Ordinalwert und Kardinalwert fahig).

- Entwicklung der
Konstruktion des
euklidischen Raumes.

Einfache ecuklidische Relation (die Kinder konnen die
einfacher Figuren richtig wiedergaben).

- Entwicklung des
projektiven Raumes.

Zentrierung auf den eiginen Blickwinkel (Egozentrismus)
.(Verstindnis einfacher projektiver Relationen, Links,
rechts, vor, hinter).

- Entwicklung des
Zeitkonzepts.

Partielle Differenzierung zeitlicher und rdumlicher Folgen
(Die Kinder beginnen das zeitliche vor- und nach
zeitliche Ordnung, das zeitliche "mehr oder weniger" (die
zeitliche Dauer" von der Raumordnung der Position der
Gegenstidnde und von den durchlaufenen Stricken zu
trennen).
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Stufe 3: Alter ab etwa 7 1/2 bis etwa 12 Jahren

- Organisation der
Intelligenz &
Entwicklungsverlauf.

Konkrete operationale Intelligenz (konkrete intellektuelle
Operationen).

- Entwicklung des

Invarianzverstandnisses.

Invarianz des Gewichts (ab 9 Jahre). Invarianz des
Volumes (ab 11 Jahre) (die Kinder sind in der Lage, die
verschiedenen Relationen miteinander zukoordinieren).

- Entwicklung der
Teilleistungen der
Klassifkation.

Multiple Klassifizierung/Versédndnis der Klasseninklusion
(Objekte nach mindestens zwei Merkmalen zugleich in
klassen einteilen).

- Entwicklung der
Teilleistungen der

Einfache Seriation, multiple Seriation.

Seriationsoperation.
- Entwicklung der Quantititive Korrespondenz, Aquivalenz (die Kinder auf
Kardinalzahl. dieser Stufe der Entwicklung sind in der Lage, die

rdumlichen Verschiebungen durch inverse Operationen
"Reversibilitit" wettzumachen und gelingen daher zu eine
quantifizierenden korrespondenz.

- Entwicklung der
Ordinalzahl.

Synthese von Ordination und Kardination. (die Kinder
konnnen Kardination und Reihenbildungsoperation
koordinieren und begreifen, dap jede Kardinalzahl
notwendigerwiese, auch eine Ordinalzahl ist).

- Entwicklung der
Konsturktion des
euklidischen Raumes.

Komplexe Euklidische Relation (Die Kinder kdnnen alle
Figuren ricktig wiedergeben).

- Entwicklung des
projektiven Raumes.

Einfacher projektiver Relationen. Ab 9  Jahre
Konstruktion multipler projekiver Relation. (Das Kind
gelingt  schlieflich, alle beteiligten Bezichungen
vollstindig zu koordinieren. Es kann mehrere Relationen
erfassen zur gleichen Zeit (rechts-links, vorn-hinter ....).

- Entwicklung des
Zeitkonzepts.

operatorische Koordinierung von Sukzession und Dauer
(die Kinder sind in der Lage, die Dauer von der Folge.
ebenso gut wie die Folge von Dauer abzuleitien).

Stufe 4: Ab etwa 12 Jahren

- Organisation der formale operational Intellgenz; formale (abstrakte)
Intelligenz & intellektuelle Operationen (formalen Denken
Entwicklungsverlauf. Operationen).

- Entwicklung des
Invarianzverstiandnises.

Das Verstdndnis fiir die Invarianz der Konzepte von
Gweicht und Volum wird abgeschlossen.

- Entwicklung der
Teilleistungen der
Klassifikation

Versdndnis und Beherrschung der Klasseninklusion.

- Entwicklung der
Teilleistungen der
Seriationsoperation.

Beherrschung der einfache Seriation, multiple Seriation
transitiver Schluf.

- Entwicklung der
Kardinalzahl.

Quantitative Korrespondenz, Aquivalenz.

- Entwicklung des
projketiven Raumes.

Rekonstruktion multipler projektiver Relation wird selbst
von den zwdlfjahrigen.
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Schlieflisch man kann sagen, daf3 es viele Ansichten im Intelligenz
Bereich gibt. Einerseites viele Autoren postulieren Intelligenz als eine
Allgemeine Faktor oder allgemeine Féhigkeit, andereseites Andere
behaupten, daf3 Intelligenz von mehreren Faktoren konsturiert wird, weil
sie verschiedne Fihigkeiten und Fertigkeiten umfaft, und sie in vielen
Typen gibt, die von alternativen Komponenten der Faktoren odr
Fahigkeiten kommen.
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V1. Adaptives Verhalten

In diesem Kapitel beschiftigen wir nus mit dem adaptiven Verhalten
im Rahmen des Entwicklungsstands besonders sprachliche Entwicklung,
motorische Entwicklung, Lernfahigkeit und Verhaltenweise, die bei
Genauigkeit der Messung der Intelligenz von geistigbehinderten Kindern
neben dem gegenwirtigen Intelligenztest hilft.

Der Ausgangspunkt der Intelligenz wie jedes anderen
psychologischen Phidnomen ist die Tatsache adaptiver, koordinierender
Akte, die sich auf allen Ebenen der Stufenleiter der Evolution finden. An
diesen Akten lassen sich zwei Aspekte unterscheiden, zu einen handelt es
sich um den extremen Prozef eines besondern Aktes, an den Organe und
Bewegungen beteiligt sind, und der auf Umwelt ereignisse reagiert. Dieser
Aspekt wird als der Inhalt des Verhaltens bezeichnet. Die andere Aspekt ist
die allgemeine Form eines Verhaltens.

Klauer (1969) erklart, daf3 Verhaltensakte adaptive und in dhnlichen
oder analogen Situationen wiederholbar sind, folgt, daf diese Koordination
nicht als blof3 auferliche und deshalb mit dem Inhalt identische aufgefaf3t
werden  diirfen.  Anpassung  impliziert ein  bedeutungsvolles
zusammentreffen von Organismus und Umwelt und Wiederholbarkeit stellt
die Erhaltung oder Fortsetzung der adaptiven Aktivitdt sicher. Diese
Merkmale driicken die relative invariante Funktion aus, die bei allen
differierenden auferen Manifestationen adaptiver Akte stabil bleibt. Die
Koordination verbindet also die drei Grund Formen innerhalb einer
biologischen Einheit: den Organismus, die Umwelt und ihre Interkaktion.
Diese drei Formen sind untrennbar voneinander und implizieren einander,
ebenso gibt es keine biologische Umwelt ohne das Vorhandensien eines
Organismus, der auf die besondere Umwelt reagiert, d.h an sie angepafBt ist.

Manche Eltern stellen sich frithzeitig die Frage nach der Intelligenz
ihres Kind. Dabei denken sie zunidchst an den Moglichen und Notwendigen
Schulerfolg, und die spétere Berufsanbildung. Die Intelligenz ihres Kindes
wird von ihnen unter dem Aspekt einer zu vollbringenden Leistung
betrachtet. Intelligenz zeigt sicher in einer speziellen Leistung aber auch in
die Art des Umganges mit Menschen und Dingen in allen Situationen des
taglichen Lebens.

Im Sinne der Leistungsintelligenz verhélt sich ein Kind dann
Intelligent, wenn es bei einer unerwartet auftauchenden Schwierigkeit eine
eigenstandige Losung findet oder rasch erfaft, worauf es ankommt. Seine
soziale Intelligenz aber zeigt sich daran, ob das Kind in der Lage ist, die
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Beziehungen von Menschen in einer Gemeinschaft, einer Familie oder
einer Schule richtig zu beurteilen, die seelische Befindlichkeit und den
Gefiihlsausdruck von Mitmenschen richtig einzuschidtzen und Erlebnis
Zusammenhinge zu erkennen. Intelligentes Verhalten erfordert also jeweils
die Anpassung an eine veridnderte Ausgangslage durch einen sinnvollen
Einsatz, praktischen Handelns oder logischer Uberlegungen.

Die groffte Roll bei diesem Anpassungsvorgang spielt die
zusammenhingende Verarbeitung von Erfahrungen, in die eine Ordnung
gebracht wird. Die Verwertung der Erfahrung fiir alle folgenden
Situationen ist die Voraussetzung allen Lernens. Wenn ein Kind durch
Erfahrung lernt, dann ist dies das beste zeichen fiir seine Intelligenz. Dabei
muf natiirlich die jeweils erreichte Entwicklungsstufe des Kindes mit in
betracht gezogen werden.

Kiippers (1972) erwidhnt, da} jedes Kind auf seine Weise mit
natiirlichen Gaben ausgestattet ist, die thm in seiner Anlage mitgegeben
sind, und die sich im Laufe seiner Entwicklung differenzieren und
auspriagen konnen.

Das Kind soll psychologisch untersucht werden, wenn es zwischen
(3-6 Lebensmonat) nicht ein lebhaftes Interesse an den Umwelt dingen
entwickelt, bewegte Dinge nicht mit den Augen verfolgt, Spielzug nicht
ergreift, beguckt oder zum Mund fiihrt, wenn es zwischen dem (12-18)
Lebensmonaten nicht seine ersten Worte (Mama, Papa, Auto, usw.), und
zwischen dem (18-24) Lebensmonat nicht seine ersten Zweiwortsitze (z.B
Mama da, Puppe lieb) spricht. Man kann dieses Kind im Bereich der
Sonderpddagogik meist Lernbehindert oder Kind mit einer leichten bis
mitteleren Intelligenzleistungsschwiche Geistigebehindert nennt.

"Jedes Verhalten stellt sich als eine Anpassung, oder genauer als eine
Wiederanpassung dar, der Wiederanpassung ndhmlich, wenn das
Gleichgewicht zwischen den Organismus und der Umwelt fiir den
Gleichblick gestort ist" (Piaget, 1969, S. 1).

Kleuer (1969) hat geschrieben, unter Anpassungsfahigkeit versteht
man die Leistungsfahigkeit einer Person in bereichen, wie z.B. der sozialen
Anpassung, der Kommunikation und der im alltidglichen Leben bendtigten
Fertigkeiten. Die Anpassungsfihigkeit wird bei geistigbehinderten
Personen durch Personlichkeitsziige, Motivation, Bildung, sowie durch
soziale Moglichkeiten beeinfluft.

"Als Alternativ zur Klassifizierung der Geistigbehinderten nach
formalen Intelligenz merkmalen wird in neuster Zeit die Beurteilung ihres
adaptiven Verhaltens in den Vordergrund gestalt" (Hensel, 1994, S. 173).

"Adaptives  Verhalten bezieht sich auf die Fahigkeiten
Geistigbehinderter, den Anforderungen ihrere sozialen und auch jenen ihrer

gegenstindlich Umwelt mehr oder weniger zu geniigen (Anstotz, 1987, S.
35).
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In dem Klassifikationschema (der American Association on Mental
Definiency) wird neben dem IQ die Anpassung als wichtigsts Kriterium fiir
die Bestimmung des Grad der geistigen Retardierung betont. Zwei Aspekte
der Anpassung werden beschrieben:

"(1)Das Ausmap, in dem es den kulturellen Anspriichen einer personlichen
und sozialen Verantwortung gerecht wird.

(2) Das Ausmaf, in dem das Individum selbstdndig zurecht kommt und
sich selbst erhalten kann. Die Normen angepaften Verhalten variieren
mit dem Alter" (Davison & Neale, 1989, S. 457).

Saf3 et al. (1998) erkldren, daf die Anpassungsfihigkeit durch
verschiedene Faktoren beeinfluft sein kann, dazu gehoren Bildung,
Motivation, Personlichkeitsmerkmale, soziale und berufliche
Moglichkeiten sowie  sprachliche Storungen und medizinische
Krankheitsfaktoren, die mit einer geistigen Behinderung verbunden sein
konnen. Ublicherweise sind Beeintriichtigungen der Anpassungsfihigkeit
bei Personen mit geistiger Behinderung eher die hinweisendes Symptome
als ein niedriger 1Q. Die Anpassungsfihigkeit bezieht sich darauf, wie
effective eine Person die Anforderungen des téglichen Lebens bewiltigt,
und wie gut sie den Grad personlicher unabhéngig erfiillt, der unter
Beriicksichtigung des Alters, des sozialkulturellen Hintergrunds und des
sozialen Umfelds von ihr erwartet wird. Verhaltensweisen wie
Abhéngigkeit und Passivitdt, normalerwiese als Zeichen fiir eine schlechte
Anpassung gelten konnen.

Monks & Knoers (1996) haben geschrieben, daf nach Werner
(1959) Entwicklung Entfaltung bedeutet, d.h. eine Veridnderung
bestehender Strukturen. Entwicklung bedeutet auch einen Verlauf, das d.h.,
sie vollzieht sich in der Zeit. Bei der psychischen Entwicklung der
Menschen treten Verdnderungen in der Person auf, die nicht umkehrbar
(reversible) sind. Entwicklung deutet auf Verdnderung hin, die sich durch
zunehmende Differenzierung irreversible vollziehen. So ermdglicht
beispielweise die Zunahme der Gehirnfunktionen, daf3 Kinder zu licheln,
zu laufen,zu sprechen usw. beginnen. Da3 man Aufgrund von Wachstum
ein hoheres Entwicklungsniveau erreicht, wird auch als Reifung
bezeichnet.

Sie erwidhnen, daf wir Entwicklung also als einen fortlaufenden
irrversiblen Prozef difinieren konnen, der zu einer Organization auf hoher
integriertem Niveau fiihrt und auf Wachstum, Reifung und Lernen basiert.
Es entsteht eine hohre Organization des Verhaltens. Davon wird
menschliche Entwicklung definiert wie folget: psychische Entwicklung ist
ein  dynamischer und lebenslanger Proze. Die Interaktionen
(Wechselwirkungen) zwischen individuellen Anlagen und sozialen
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Umgebung bestimmen, welches Verhalten (Handeln) und welche
Verhaltens bzw. Handlungsmotive gweckt und manifestiert werden. Das
Kalenderalter ist hierbei keine unabhédngige Variable, sonder als
Zeitdimension ein Rahmen fiir das Ordnen der Entwicklungsdaten.

Ferner deuten sie darauf hin, dapp mogliche Fehlentwicklung in der
prinatalen Periode in zwei Gruppen eingeteilt werden kdnnen: genetische
Fehler und Fehlentwicklungen.

Genetische Fehler die Bekannteste chromosomale Abweichung ist
das Down-Syndrom (Mangolismus). Zu den Bekanntesten genetischen
Abweichungen gehdren noch Anomalien des Geschlechtschromosoms, das
Fragil X-Syndrom und einzel Gen-Defekt. Diese Anomalie fithrt zur
geistigen Behinderung und kann nicht vorgeburtlich, jedoch bei der Geburt
diagnosiziert werden.

Fir Fehlentwicklungen spielen die groPte Rolle Krankheiten der
Mutter. Sie konnen einen Schidigenden Effekt auf Embryo oder Fotus. Die
bekanntesten Krankheitszustinde mit schéddlichen folgen sind: Rdételn,
Virus Infektion z.B. Zytomegalovirus; (daf3 dieser Virus Taubheit und
geistige Retardierung verursacht), Drogen und Medikamentengebrauch.
Medikamentose Beeinflussung hat deutliche Auswirkungen auf das
Verhalten; in vielen Fillen ist jedoch der Einfluf auf die Mophogenese,
(d.h. die Gestalt-und Formentwicklung) unbekannt. In der frithen
Schwangerschaftsperiode fiihren die Medikamentose zZu
Entwicklungesstérungen. Auch wirket die emotionaler Stre3 auf die
Enwicklungen ein, z.B. psychische Schockeinwirkung und psychischer
Stref3.

Speck et al. (1998) fiihren hin, dap iiber die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen mit geistiger Behinderung zwei Ansitze
unterscheiden konnen, der defektorientierte und der interaktionale
strukturale Entwicklungsansatz. Beim defektorientierten Ansatz wird die
physiologische Schiddigung des Kindes in den Mittelpunkt gestellt. Der
interaktional strukturale Ansatz geht von den Gemeinsamkeit im
Entwicklungsprozef3 aus, und versucht das im Detail Abweichende
Individuell zu bestimmen.

Hinzu kommt das hédngen bleiben auf einer fritheren
Entwicklungsstufe je schwere der Grad der Retardation, desto niedriger
liegt das Niveau der kognitiven Organization, an die Person fixiert bleibt.
Menschen mit schweren und schwersten geistigen Behinderungen
verbleiben auf der Stufe der sensomotorischen Intelligenz, bei méafiger
geistiger Behinderung wird die prioperationale Stufe nicht liberstiegen und
leicht Gestigbehinderte Erwachsene die Stufe der konkreten Operationen
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nicht iberschreiten konnen. Der Riickstand vergrofert sich mit dem
Lebensalter.

"Bei den Tiefgreifenden Entwicklungsstorungen ist die Entwicklung
der sozialen Interaktion sowie die Entwicklung von verbalen und
nonverbalen sozialen Kommunikationsfahigkeiten qualitativ beeintrachtigt.
Tiefgreifende Entwicklungstdrungen sind hiufig von geistiger Behinderung
begleitet" (Sap et al., 1998, S. 79).

Es gibt unmittelbare neurobiologische Zusammenhang von
Hirnprozessen und Interaktion mit der Umwelt. Das Nervensystem bewerkt
dabei eine stindige Erweiterung der moglichen Verhaltenweisen in
Anpassung an die Umwelt. "Es wurde im Falle einer geistigen Behinderung
auffallende Abweichung beobachtet, so etwa ein ldngeres Verfahren auf
einen bestimmten Entwicklungsstand. Geradezu ein Stillstehen der
Entwicklung" (Speck, 1990, S. 99).

Friihkindliche Hirnschddigung haben meisten Entwicklungsstérung
oder Entwicklungsanomalien zur Folge. Bei geistigbehinderten Kindern ist
die gesamte Entwicklung verlangsamt, gegeniiber normalen Kindern sind
alle Entwicklungsdaten verzogert: Sitzen, Ende des ersten Lebensjahres,
Gehen ,Ende des zweiten Lebensjahres oder spéter, Sprachentwicklung: um
(2-4) Jahre verspitet und rudimentidr. Die psychologische Entwicklung
Geistigbehinderter ist in unterschiedlichem Ausmaf auffillig. Sie ist
gekennzeichnet durch Inhomogenitidt, Retardation, Disharmonie und
Teilweise auch durch Regression (vgl. Fengler & Jansen, 1994).

Die ersten Lebens-und Schuljahre sind ein wichtiges Glied in der
Entwicklung der Intelligenz. Dariiber hinaus zeigt eine derartige Analyse
deutlich, daf3 die pddagogische Beeinflussung gerade in dieser Periode
wichtig ist, und das schwere Schédden entstehen konnen, wenn das Kind
keine optimalen Entwicklungsschancen erhdlt (vgl. Monks & Knoers,
1996).

"Jedes Verhalten stellt sich als eine Anpassung, oder genauer als eine
Wiederanpassung dar. Der Wiederanpassung nidmlich wenn das
Gleichgewicht zwischen den Organismus und der Umwelt fiir Augenblick
gestort ist" (Piaget, 1969, S. 1).

Im Rahmen des Entwicklungsstands zeigen wir verschiedne Aspekte
wie folge:

1. Sprachilche Entwicklung:

Fir das menschliche Sozialverhalten spielt der sprachlichen
Informationsaustausch eine entscheidende Rolle. Die Sprechfdhigkeit hangt
von der Ausbildung der anatomischen und physiologischen Voraussetzung
des Sprechens und Horens z.T. von der allgemeinen Intelligenz und von
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den Lernbehinderung in der Umwelt ab, z.B. von der Art und dem Ausmaf
des Kontaktes mit Erwachsenen. Nach Speck (1990) Sprache 14[3t sich als
ein System von Rollen und Prinzipien verstehen, durch das die
symbolischen Représentation und Bedeutungen von Dingen, Beziehungen,
Ereignissen etc. in Beziehung gebracht werden. Die Sprache weist in der
Regel auffillige Schwichen auf sdmtliche Sprachstorung auf, die es gibt,
finden sich bei Geistigbehinderung.

Allerdings muf darauf hingewiesen werden, daf die sprachliche
Kommunikationsfahigkeit bei vielen Geistigbehinderten reduziert bis
unmoglicht ist. Schwerstbehinderte verfiigen hiufig nur {iber mimische,
gestische oder lautliche Mitteilungsmoglichkeiten. "Die Kinder, die
voriibergehend oder dauernd die allgemeine Umgangssprache in Laut und
Schrift nicht alter angemessen verstehen, verarbeiten oder duf3ern konnen
und demzufloge in ihrer Personlichkeit und Sozialentwicklung und ihrer
Leistungsfahigkeits beeintrachtigt sind" (Fengler & Jansen, 1994, S. 143).

Die Bedeutung der Sprache als Fahrzeug des Geistes kann kaum
iberschitzt werden. In der sprachlichen Auseinandersetzung mit der Welt
vollzieht sich die Intelligenzentwicklung und die Entwicklung des
Weltbildes. Clauf et al. (1976) erwéhnen, daf3 Piaget die Ansicht verwirft,
daP die Sprache, das Denken mit fertigen Strukturen ausstattet und
betrachtet die kollektiv pragende Kraft der Sprache als einen Prozef
sozialer Aquilibration.

Wlasowa & Pewsner (1972) deuten darauf hin, daf3 die Sprache eine
der zentralen wichtigsten psychischen Funktionen ist, und einen
auferordentlichen Einfluf auf die Bildung aller anderen psychischen
Funktionen des Kindes und auf seine Entwicklung im Ganzen hat. Die
Entwicklung des Denkens hidngt in bedeutendem Mafe von der
Sprachentwicklung ab. Die Sprache ist Vorausetzung fiir die Beherrschung
der Rechtschreibung und ganzen Unterrichtsprozesses. Sie gilt als das
wichtige Verstindigungsmittel der Menschen untereinander. Die Sprache
spielt eine grofe Rolle bei der Regulierung des Verhaltens und der
Tatigkeit des Kindes auf allen Stufen seiner Entwicklung. Kolem (1981)
erklart, daf3 die Sprachfertigkeiten eines Individuums nicht nur beim
Sprechen, sondern auch beim Verstehen eine zentrale Rolle spielen. Da
vermutet werden kann, da3 Schiiler mit Defiziten im Verbalverhalten dann
auch Schwierigkeiten beim Dekodieren eines Text hat.

Ferner, Sprach und Intelligenzniveau scheinen eng miteinander
Verbunden zu sein, so liegen nach Ewing Anzeichen dafiir vor, daf
subnormale sprachliche Erfahrung einen Mangel an intellektuellen
Flexibilitdt mit sich bringt. Nach Wygotski sind Denken und Sprechen zwei
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im  Bewuftseinaufbau  getrennte = Funktionen, die erst im
Sozialisierungsprozef3 im eine wechselseitige Beziehung zueinander treten.
Sprache tritt bereits bei Thurston als Intelligenz Faktor auf, es erscheint
auch kaum Sinvoll, sich ein Sprechen ohne damit verbundene

Denkféhigkeit vorzustellen. Alle Student wiesen einen mehr oder minder

deutlichen Zusammenhang zwischen Sprache und Schulerfolg nach.

Kiippers (1972) fiihrt dahin, daf3 die Sprache fiir die geistig-seelische
Entwicklung eines Kind von zentraler Bedeutung ist. Treten in diesem
Bereich Stérungen auf, so behindren sie die intellektuelle Entwicklung des
Kindes und damit seine schulische und spdter die berufliche
Leistungsfahigkeit, sie behindern aber auch die soziale Eingliederung und
gesamte Personlichkeitbildung. Vorausetzungen fiir eine ungestorte
Sprachentwicklung sind neben den giestigen Anlagen ein Funktionfdhiges
Nervensystem und ein intakter Sprachapparat sowie normale Stimmbildung
und Atemfunktion.

Zimbardo (1983) erklért, daf die unterschiedlichen Auffassung iiber
das Verhéltnis von Sprache und Denken sich auf drei Grund Positionen
reduzieren lassen:

(1) Das Denken bestimmt die Sprache.

(2) Sprache und Denken beeinflussen sich gegenseitig.

(3) Die Sprache determiniert das Denken. Nach Piaget ist der Spracherwerb
nicht unabhéingig von der allgemeinen giestigen Entwicklung zu sehen.
Sprache fiir ihn nur eine Form der Repridsentation von geistigen
Inhalten, und sie ist nur ein Teil der allgemeinen Fahigkeit.

Der Erwerb der ersten Sprache fiir das Kind kann doch nicht getrennt
von seiner motorischen Entwicklung, seiner emotionalen und sozialen
Reifung. Der ProzeP des Spracherwerbs hat wesentlichen Anteil an der
Eingliederung des Kindes im Gesellschaft, an seiner Sozialisation, sowie an
seiner gesamten geistigen Entwicklung. Das Ergebnis dieses Prozep ist die
Ausbildung der Sprachkompetenz, der Prozef} des Spracherwerbes verlduft
in verschiedenen Phasen, die durch Etappen des Reifungsprosses und
Gesamtentwicklung des Organismus determiniert sind.

In den Literatur, es ist festzustellen, daf3 der ersten drei Wochen das
Sprachrepertoiredes des Kindes aiiffert eingeschriankt ist. Im Alter zwischen
(6-8) Wochen beginnt der Sdugling zu gurren, wenn das Kind in den ersten
paar Monaten nur eine beschrinkte Anzahl von Lauten (K, g, X, I, a)
Kennt. Zwischen dem (2 und 4) Lebensmonat setezt das Lachen ein, und es
werden zunehmend mehr Laute produziert. Um (3) Lebensmonat kann es
sich selbst zuhoren und akustische Wahrnehmungen nachahmen. Das Kind
ist noch nicht in der Lage, ganz bestimmte und beabsichtigte Laute
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hervorzubringen und produziert zufallmifdig viele (vgl. Kiippers, 1972;
Clauf et al., 1976; Resch et al., 1999).

Nach Traunter (1997) mit ca. (6) Monaten produziert das Kind
vorweigend Reduplikation von Konsonanten und vokalfolgen wie: dada,
tata, Mama, nana, didi u.a. Ungefdhr im Alter von (8) Monaten 143t sich
eine Molodisierung und Rhythmisierung der Babbel-und Gurrlaute
beobachten. Dabei ahmt es hdufig die miitterliche Sprachmelodie nach.

Nach Oerter & Mentada (1998) zwischen dem (10-14) Lebensmonat
miindet die phonologische Entwicklung in die Produktion der ersten worter
ein. Mit dem Auftreten der ersten Worte beginnt das Kind die Darstellung
oder Neufunktion der Sprache zu erfassen, d.h. es lernet Verbindungen
zwischen einem Sprachsymbol und den es bezeichnenden Personen und
Gegenstidnden zu erkennen. In dieser frithen Phase der Sprachentwicklung
driickt das Kind mit einem einzigen Wort einen ganzen Satz.

Resch et al. (1999) erklaren, daf3 Ende des ersten Lebensjahres sich
einzelne Worter (Mama, Papa) finden. Im Alter von (18) Monaten beginnt
das Kind worter zu verbinden, Auserdem lernt das Kind sogenannte
"Angelpunkt-Worter", Worter also, die sich leicht mit anderen Wortern
kombinieren lassen. Die Kinder unter zwei Jahren konnen grundlegende
Wortordnungen verstehen. Betrachten wir nun die ersten produkitven
Zweiwort und Dreiwort verbindungen. Sprachentwicklungsstorte Kindern
verletzt Wortordnungsregeln sehr hdufig und haben sehr lang grofe
Schwierigkeiten, sich korrekte variable Wortordnungen anzueigenen.

Birhaumer (2003) stell fest, dapy im (2) Jahre das Kind meist kleine
Sédtze bilden kann, die aus mehr also zwei Wortern bestehen. Das Kind
bildet zundchst einen kurzen Satz, daf3 das Kind jeden Satz aktiv in seine
Einzelelemente aufgliedert und nicht einfache Worter aneinanderreiht. Mit
Zunehmen der Komplexitit seines sprachlichen Ausdrucks beginnt das
Kind gewisse GesetzméPig oder Regeln einzufiihren.

Oerter & Montada (1998) erwihnen, dafy mit ungefdhr Zweieinhalb
Jahren Sédtze mit mehreren Phasen produziert werden kénnen, ab diesem
Alter nimmt die Lénge der Konversatioinseinheiten entscheidend zu, die
Kinder in der Lage sind, um die (20) zusammenhiingenden AuBerungen zu
produzieren.

Im dreieinhalb Jahren wiéchst der Wortschatz des Kindes an. Im (4
bis 6) Lebensjahren wird die Grammatik perfektioniert. Der Wortschatz
nimmt zu. Mit vier Lebensjahr sind die Kinder meist schon perfekt
unterhalten, sprachlich gut vorbereitet, um der Umwelt zu trotzen. Der
Wortschatz erweitert sich enorm, es werden eine Reihe grammatischer
Morphenne erworben, die mittelere Satzldnge wird zunehmend gréfer, und
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es konnen allmihlich komplexere Strukturen gebildet und verstanden
werden.

Nach Resch et al. (1999) das Verstidndnis des Passivums beginnt mit
dem fiinften Lebensjahr. Am Ende der Vorschulzeit wird gewohnlich die
korrekte Aussprache von Wortern beherrscht, womit eine wichtige
Voraussetzung fiir das schulische Leben erfiillt ist. Mansche Aspekte der
Grammatik konnen erst ab siebenten Lebensjahr realisiert werden. Die
Worter werden mit ihren Doppelbedeutung erkannt und differenziert. Das
Kind kann Fragesitze und Verneinungsformen verstanden und gebildet
werden. Haupt-und nebensidtze kommen vor, korrekte Wortstellungen,
Passivformen und andere grammatische Fertig werden erworben. In der
Abschliefenden dieser Phase werden komplieziertere Syntaktische
Zusiammenhinge ausdifferenziert, die formal Sprachstruktur stabilisiert.

Urban (1982) referiert, daf} die geistigbehinderte Kinder ihre Sprache
auffillig bleibt, die Phase des Spracherwerbs ist zerdehnt, es treten
Schwierigkeiten beim Erlernen von Wortbedeutungen und grammatischen
Regeln auf Storung der Sprache und Sprechens konnen nie isoliert von
anderen Verhaltenbereichen wie Motorik, Kognition und der soziale-
emotionalen Entwicklung eines Kind betrachtet werden.

"Sprachentwicklungsgeschéddigte Kinder werden in folgende Weise
auffillig: Lallen, Nachahmung und Sprachverstindnis verlangsamen sich
bzw. treten verspétet ein, Grammatisierung und Aufbau der Satzschemata
konnen ganz ausbleiben" (Dennelein &Schramm, 1979, S. 19).

"Es gibt eine Reihe empirischer Ewidenz dafiir, daf zwischen
Sprachstorungen und psycho-sozialen Problemen ein zusammenhang
besteht. Verschiede Studien kommen iibereinstimmend zu dem Schluf3, daf3
mindestens die Hilfte der Sprachauffilligen Kinder Verhaltensstorungen
oder andere Probleme sozial-emotional Art auf weist" (Keller, 1986, S.
499).

Als Hauptursachen einer gestorten Sprachentwicklung sind:
allgemeine geistige Retardiertheit des Kindes, ungeniigende Anregung
durch  die  Erziehungspersonen,  Horstorungen,  Denkstérungen,
Bewegungsstorungen,Sprachverstindnisstorungen, Wortfindungsstorungen,
Satzbildungsstorungen,Hirnschaden,deformirte Sprechwerkzeuge,
schlechte Sprachvorbilder und psychosoziale Beeintrachtigung.

- Die wichtige Sprachstérungen nach vielen Autoren (vgl. Dennelein,

1979; Kesse, 1988; Pfliiger, 1991; Hensel, 1994; Thesing & Vogt, 1999)
Sind Wie Folgend:
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- Stammeln:

Unter der Stammeln versteht man nicht richtig aussprechen konnen.
Es konnen ein oder mehre Laut sogar vollig fehlen, d.h. Sie werden
tiberhaupt nicht gesprochen. Anstelle des fehlenden Lautes wird dann
zuweilen ein Ersatzlaut gebildet. Dieser Ersatzlaut kann ein richtig
artikulierter Laut sein, der an dieser Stelle nicht ins Wort gehort, z.B.
Luchen statt kuchen oder leten statt lessen. Erstrecken sich die
Stammelfehler auf einige wenige Laute, so nennt man dies partielles
Stammeln. fehlt eine grofere Anzahl von Lauten oder werden viele Laute
falsch gesprochen, so heifdt diese Form multiple Stammeln. Die Ursachen
des Stammelns sind vielfdltig und oft miteinander kombiniert. Eine
Haufigsten Mitursachen ist die Schwerhorigkeit, auch motorische
Beeintrachtigungen. Hier zu gehort auch die mangelnde Geschicklichkeit
oder Sprechwerkzeuge, Stérungen im Bereich der visuellen und auditiven
Wahrenehmung.

- Stottern:

Beim Stottern handelt es sich um eine Stérung des Redefluf.
Ursachen des Stottern: hirnoragnische Schidigung z.B. spastische
Lahmung, Storung im Lernprozef z.B. falsche konditionierung, seelische
Fehlentwicklung z.B. unbewiltigte Kindheitskonflikte. Stottern tritt in der
Mehrzahl der Félle in Frithen Kindheit zwischen (3 und 6) Lebensjahr auf
(vgl. Thesing & Vogt, 1999; Kesse, 1988).

- Poltern:

Diese Storung entwickelt sich meist erst im Schulalter. Es ist eine
Schwiche im Formulieren der Sprache. Symptom des Poltern ist eine
gesteigerte Sprechgeschwindigkeit, die von unklaren Formulierungen,
Wiederholung und Artikulationsméngel begleitet wird (ebd.).

- Dysgrammatismus:

Unter Dysgrammatismus versteht man die Unfédhigkeit, das
morphologische und syntaktische Regelsystem der Muttersprache
altergerecht zu erwerben-und zu gebrauchen. Typsiche Symptome des
Dysgrammatismus  ber  Kindern  konnen  sein:  dispositionele
Sprachschwiche, zentrale  Entwicklungshemmungen 1m  gefolge
frithkindlicher Hirnschiddigungen, verminderte Konzentrationsfihigkeit,
und audative und visuelle Wahrnehmungsstérungen (ebd.).
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- Aphasie:

Unter Aphasie versteht man Stérungen der bereits ausgebildeten
Sprache. Sie betreffen die Sprache als Gesamtsystem und daher als
symbolische Defekte aufzufassen, die rezeptive und/oder expressive
Sprachfunktionen betreffen koénnen. In der Regel ist nicht nur die
Lautsprechen, sondern auch die Schriftsprache betroffen. Daneben gibt es
Storungen des Behaltens von Namen. Ursache von Aphasien sind:
Hirngefaferkrankungen, traumatische Hirnschadigungen im gefolge von
Unfallen, Hirntumore und spezielle Krankheiten (ebd.).

- Mutismus:

Verweigerung des Sprechens trotz Sprachfihigkeit. Der Mutismus
tritt haiifig im Anschluf an ein traumatisches seelisches Erlebnis auf z.B
bei sexuellen Mifbrauch (ebd.).

- Naseln:

Die auffilligste Artikulationsstorung ist das Néaseln, das als infolge
pathologischer Verdnderungen der Sprechorgane ist. Diese Storung handelt
es sich sowohl um eine Storung des Klanges als auch um eine Stérung der
Aussprache beim geschlossenen Niseln. Als organische Ursache kommt
eine eingeschrinkte Nasen durch Géngigkeit in betracht (vgl. Hensel,
1994).

- Dyslalie:

Eine Dyslalie ist die Unfahigkeit, Sprachlaute entsprechend dem
morphologischen Regelsystem der Muttersprache altersiibliche zu
erwerben oder zu gebrauchen. Manche kinder anstatt eines (g) oder (sch)
ein (d). Sie sagen anstatt Gabel-Dabel, statt Schule-Dule, als Ursachen
unzureichende sprachliche Stimulanz (vgl. Pfliiger, 1991).

- Dysarthrie:

Eine Dysarthrie ist eine Sprechstorung Aufgrund einer Schidigung
oder Erkrankung der moto-sensorischen Verarbeitungsprozessen
Zentralnervensystems. Die neurogenen Probleme erschweren oder
vermindern das Behalten und produzieren von Sprachbewegungsmustern
und entsprechender kognitiver Kompetenzen. Auffillig sind die
Artikulation, die Stimme und die Atmung (ebd.).
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2. Motorische Entwicklung:

Nach Resch et al. (1999) Grundprinzip der Entwicklung motorischer
Ablaiife ist der Ubergang von Reflexhaften, starren motorischen
Reizereaktionsmustern zu willentlich gelenklten motorischen Handlungen.

Die motorische Entwicklung ist insofern fiir die psychische
Entwicklung von Bedeutung, als die personliche Eroberung des
Erfahrungsraumes, das Kennenlernen von Gegenstinden und das
interaktive Spiel mit Bezugspersonen funktionstiichtige motorische
Abldufe benotigt. Entwicklungsstorungen der Motorik kénnen sich darin
auswirken, daf das Kind in seiner Féhigkeit, den Erfahrungs-und
Beziehungsraum zu explorieren, eingeschriankt ist Nach Holle (1992). Im
folgend ein Uberblick iiber die Schritte motorischen Entwicklung (vgl.
Resch et al., 1999; Hetzer 1990).

- Kopfkontrolle:

(1-2) Wochen: Kopf fillt zuriik.

(2-4) Monate: Kopf kann in Mitte gehalten und in Bauchlage um 90°
gehoben werden.

(4-6) Monate: Kopfhaltung stabil.

- Armmuster:

(1-2) Woche: Alle Gelenke gebaut, Relfexbewegungen.

(2-4) Monate: Unterarmstiitzt in Bauchlage und Finger gebaut.
(4-6) Monate: In Bauchlage Stiitze auf gestreckte Arme und Finger.
(8-10) Monate: Im Fersensitz, Arme gestreckt.

(10-12) Monate: VierfuPlerstand.

- Beinmuster:

(1-2) Wochen: Alle drei Glenke gebaut, Strampelbewegungen.
(2-4) Monate: In Bauchlage Hiifte fast immer gestreckt.

(4-6) Monate: In Riickenlage erreicht FuPsohle die Unterlage.
(8-10) Monate: Fersensitz.

(10-12) Monate: VierfiiPlerstand.

- Greifbewegung:

(1-2) Wochen: Hand gehéustell, kann nicht loflassen.

(2-4) Monate: Greifreflex 14ft sich passiv 16sen, halt mit drei, vier und fiinf
Finger.

(4-6) Monate: Fiihrt Gegenstand zur Mittellinie, 143t Gegenstand los.

(6-8) Monate: Umschlief3t den Gegenstand mit der Handflache, Festhalten.

(8-10) Monate: Daumenopposition.
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(10-12) Monate:Zielsicheres Greifen mit Daumen und Zeigefinger.

(1 Jahre): 1Bt allein mit 16ffel.
(2 Jahre): 1Bt allein mit Gabel, richtungsbestimmtes Werfen.

- Sitzen:

(1-2) Wochen: Fillt vorniiber.

(6-8) Monate: Abstiitzreaktion nach vorn, sitz kurze Zeit.
(8-10) Monate: Sitzt lange mit geradem Riicken.

(10-12) Monate: Kommt von Sitzen zum Liegen.

- Gehen, Stehen, Laufen:

(1-2) Wochen: FuPgreif-und Babinskireflex, keine Gewichtsiibernhame.
(4-6) Monate: Beginnende Gewichtsiibernahme, oft Spitzfuf3.
(8-10)Monate: Beginn der Gehbewegungen (gehalten).

(10-12) Monate: Zieht sich hoch, geht wenige Schritte mit Stiitze.

(1 Jahre): Steht allein, l4uft.

(2 Jahre): Treppensteigen mit nachstellschritt.

(3 Jahre): Ohne Anhalten Treppe hinauf und hinunter.

- Gleichgewicht:

(4-6) Monate: Kopfkontrolle.

(8-10) Monate: Sitzt mit geradem Riiken.

(2 Jahre): Hiipft (mit Stiitze), geht riickwartes.
(3 Jahre): Fahrt Dreirad, geht auf gemalter linie.

Pfliiger (1991) erwidhnt, da} im frithen Kindesalter die frithkindliche
zerebrale Bewegungsstorungn die hdufigste Storung der Motorik ist. Sie ist
definiert als Uberbegriff fiir verschiedene Formen motorischer Stdrungen,
die Afgrund eines anatomische Schaden am unreifen (ZNS) entstehen. Die
Schadigung ist meist diffuse und betrifft das GroBhirn, die Hirnrinde, die
Basalganglien und des Kleinhirn und ihre jeweiligen Verbindungen.

In der Entwicklung der Motorik zeigen sich bei Kinder mit einer
geistigen Behinderung deutliche Unterschiede im Vergleich zu nicht
behinderten Kinder. "Zugleich stellt die Motorik einem grundlegenden
Funktionsbereich dar, ndmlich fiir die Entwicklung der Intelligenz. Art und
Stiarke der motorischen Storungen sind in hohem Maf abhéngig von der
Art und den Grad der Schiddigung des Zentralnervensystems. Die
motorische Erscheinungsbild bei Geistigbehinderung kann entweder von
Hypomotorik mit der Tendenz zur Bewegungsstarrheit, oder von

Hypermotorik mit der Tendenz zur Bewegungschaos gekennzeichnet sein"
(Speck, 1990, S. 99).
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Nach Fengler & Jansen (1994) Geistigbehinderte sind ihre Gang oft
plump und desharmonische. Eingie schwer oder Schwerstbehinderte lernen
nie, sich ohne fremde  Hilfe Fortzubewegen.  sensorische
Beeintrachtigungen erschweren eine regelhafte motorische Entwicklung.
Die Bewegungskoordination entwickelt sich verzogert. Daher zeigen die
Geistigbehinderte in  der  Saiiglingsphase  Schwierigkeiten  und
Retardationen der motorischen Entwicklung. Sie lernen verspétet Sitzen,
Kriechen, Gehen auch die Hemmungsmechanismen entwickeln sich nicht
normgerecht.

- Es gibt verschiedne Formen der Bewegungesstorung wie folgend:

Bei Auftreten von sensomotrischen Stérungen gelingt die
Koordination von Wahrnehmung und Bewegung (z.B. Auge und Hand)
oder Handlung nicht adaquat.

"Sensomotorisch gestorte Kinder vermogen oft nicht einer Situation
entsprechend zu handlen, sie werfen z.B. Objekte leicht um, greifen
daneben, es gelingt die zielgerechte Handlung nicht. Vor allem die Qualitét
von Handlungen leidet darunter. Dies bringt auch Konsequenzen in
Sozialbereich mit sich, denn sensomotorisch gestorte Kinder werden beim
Spiel nicht so geschitzt, ja diskriminieren, wenn sie etwas nicht so gut
konnen. Sie fallen durch mangelnde Anpassungsfiahigkeit und durch
inadequate Reaktionen etwa beim Spiel auf. Meist sind Schiiler mit
sensomotorischen Ausfillen auch grob-oder feinmotroisch gestort"
(Bundschuh, 1994, S. 177).

Ferner, beim grobmotorisch gestorten Kind werden Fertigkeiten wie
Laufen, Hiipfen, Klettern ... ungeschickt, Langsam, plump, schwerfillig,
durchgefiihrt, groPraiimige Bewegung sind gestort. Es konnte auch sein,
daf sich diese Stérung nur in einen Teilbereich des Korpers zeigt, etwa nur
in den oberen Extremititen. Als Ursache grobmotorischer
Leistungsinsuffizienzen werden meist konstitutionell oder hirnorganisch
bedingte Versogerungen oder Ausfélle genannt, auch soziookonomische
Bedingungen konnen als Ursache in Frage kommen.

Es kommt noch dazu, daf3 Storungen der Feinmotorik manchmal erst
bei Schuleintritt deutlich werden, weil Schwierigkeiten beim Schreiben und
Zeichnen auftreten. Bei der normalentwickelten Feinmotorik Fertigkeiten
z.B. Schreiben, Umgang mit Gegenstinden aus dem tdglichen Leben,
haben in diesem Bereich gestorte Kinder Probleme.

Auch sie konnen bereits beim Essenauffallen z.B. langsames Kauen,
Gegenstiande fallen lassen, etwas zerbrechen. Beim Nachzeichnen einer
Figur zeigen sich grofe, ausfahrende Bewegungen. Sie haben auch
Problem beim Balancieren z.B. die statische und dynamische Koordination.
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Bundschuh (1984) erklart, daf unter Hyperkinese
(Extrabewegungen) eine abnorm gesteigerte Motorik Aufgrund iiberstarker
Muskeltdtigkeit man versteht. Sie zeigt sich im Bewegungssturm als
Affektreaktion oder auch auf der Basis nervoser Storungen. Es handelt sich
also um unwillkiirliche Bewegungen, um eine ungewolte allgemeine
Bewegungsunruhe, die durch organische Enthemmung im Stammhirn
entsteht. Manche Kinder zappeln viel und planlos, sie beldstigen ihre
Umwelt ohne zu wissen. Diese Kinder sind auch psychischen gestort, sie
konnen enthemmt sein und Sprunghatft.

Zusammenfassend man kann sagen, sie agieren und reagieren hiufig
abnorm Rasch. Die stindige innere und &dufere Unruhe fiihrt zum
verschlief3 der Krifte und Rascher iiber und Ermiidbarkeit.

Andere Form der Bewegungsstorung ist Hypokinese, d.h
verminderte Beweglichkeit und Bewegungsarmut (Bewegungs-und
Ausdrucksmangel). Bewegungsarmut kann auf organische
Schilddriisenunterfunktion, auf hirnorgansiche Erkrankung, aber auch
psychische Probleme, die mdglicherweise in engem Zusammemnhang mit
der Erziehung oder mit der hiuslischen Umwelt (enge Wohnung) stehen,
hinweisen.

Als weiteres auffilliges Phinomen im Bereich der Motorik sollen die
Stereotypien als Wiederholung gleichartiger Bewegungen angefiihrt
werden.

Thesing & Vogt (1999) stellen fest, dafy die Ursache fiir die
Bewegungsstorung  oder  dhnliche Formen der  friihkindlichen
Korperbehinderung eine in der Schwangerschaft, wihrend der Geburt oder
im Sauglings-bzw Kleinkindalter erworbene ist. Schiadigung der Regionen
des noch nicht ausgereiften friikindlicher Gehirns, die fiir willkiirliche
Bewegungen verantwortlich sind. Die zerebrale Bewegungsschidigung
kann sich auf nur eine Gleidmafie oder auf beide Gliedmaf3en auswirken,
sie kann auch die Einbuf3e der Bewegungsfihigkeit aller vier Gliedmafen
sowie der Sprachorgane Zur Folge haben.

3. Lernen:

"Entwicklung des Menschen vollzieht sich nicht nur als biotisch
angelegter Reifungsprozef3, sondern zugleich auch als Lernvorgang. Lernen
heift auch Erfahrungen machen. Erst durch den Interaktionalen Prozef3 des
Inverbindung tretens mit der Aufenwelt, der Assimilation und
Akkommodation im Sinne Piagets, bilden sich im Organismus Bilder von
der Wirklickeit und Verhaltenschemata aus" (Speck, 1999, S. 141). Nach

Piaget Entwicklung als interaktionaler Lernprozef3, durchlduft bestimmte
Stufen, die aufeinander aufbauen. Lernen ist demnach ein
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Entegrationsvorgang, bei dem durch titiges Umgehen mit den Objekten
sich im kinde "Schemata" als Verhaltenmuster durch Assimilation und
Akkommodation ausbilden, jedoch nur soweit also ihnen bereits
vorhandene Schemata entsprechen. Lernen ausdriicklich auf den Erwerb
neuer Erkenntnis ein, der primir im Kontakt mit der natiirlichen oder
sozialen Umwelt griindt. Er stellt das Lernen einerseits auf physiologischen
prozefen beruhenden Reifung gegeniiber dar, andererseits unterscheidet er
es vom Erwerb der allgemeinen Erkenntnis oder der Intelligenz.

Piaget (1974) betont, daf3 die sich vollziechenden kognitiven
Verbindungen (Keine einfachen mechanischen Assoziation zwischen
Wahrnehmungen oder Bildern und keine  Stimulus-Repsonse-
Assoziationen) darstellen, sondern Integration der dufferen Gegebenheiten
in Strukturen, die vom Subjekten ausgebildet werden.

Bei geistigbehinderten Kindern der Beginn des Lernens geféhrdet ist,
und zwar einerseits bedingt durch physiologische Hemmungen und
andererseits durch den Ausfall von Lernanregungen und Lernenhilf.

"Ein rein instrumentalles Antrainieren miifte demnach scheitern,
wenn fiir die zu erwerbenden Verhaltenweisen im Kind noch keine
entsprechenden Schemata vorhanden ware z.B im Bereich der Sprache,
deren Elternen sich bekanntlich einem Verhaltensmodifikatorischen
Antranieren weithin entzieht" (Speck, 1999, S. 142).

Saf et al. (1998) stellen fest, daf3 es viele Personen mit einer Stérung
des sozial Verhaltens gibt, einer Storung mit oppositionallen
Trotzverhalten, einer Aufmerksamkeitsdefizit, Hyperaktivititsstorung,
einer major Depression oder einer Dysthymen Stérung weisen ebenfalls
Lernstorungen auf. Es gibt Hinweise darauf, daf3 eine verzogerte
Sprachentwicklung zusammen mit Lernstérungen (insbesondere mit einer
Lesestorung) auftreten kann.

Roth et al. (1980) erkldren, da} Lernvermdgen als
Verhaltensdnderung durch Umwelterfahrung sich somit als ein
grundlegender Mechanismus der Evolution erweist, wobei sich im
zeitlichen Verlauf eine allgemeine Tendenz in Richtung Zunahme an
Lernfdhigkeit und Intelligenz beobachten 14B3t. Betrachtet man
Lernfdhigkeit als allgemeines und grundlegendes Konzept zur
Beschreibung der Intelligenz, so erscheint menschliche Intelligenz als eine
Spezialiserung und Steigerung einer Entwicklung, die auch bei anderen
Lebensformen zu beobachten ist. Intelligenz erweist sich aus Sicht der
Evolution nicht als eine Eigenschaft, die nur dem Menschen zukommit,
Sondern eher als eine Grundlage aller Lebensformen.

Claup et al. (1976) erwdhnen, daf  der Begriff der Lernfahigkeit
sehr verschieden definiert. Thorndike im Sinne von Intelligenz, ebenso
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weist Meili darauf hin, daf} zwischen Intelligenz und anderen Féahigkeiten
keine scharfe Trennung besteht. Wodrow betont aber, daf} Lernfdhigkeit
nicht mit Intelligenz identifiziert werden kann, da in die Lernfdhigkeit mehr
psychische Faktoren eingehen als nur die Intelligenz. Guthke schligt den
Begriff Lernfahigkeit als Ersatz fiir den Terminus Begabung vor. Neben
der hiererchisch strukturierten Gesamheit der Denkfdahigkeit gehdren zur
intellektuellen Lernfahigkeit wie z.B. Ausdauer, Lernmotivation, Geistige,
Neugier, sofern sie der Erfolg bei der denkerischen Auseinandersetzung
mit der Umwelt beeinflussen.

Lernstorungen werden diagnostiziert, wenn die Leistung einer
Person im Lesen, Rechnen oder im schriftlichen Ausdruck bei Individuell
durchgefiihrten standardisierten Tests wesentlich unter den Lesitung liegen,
die Aufgrund der Altersstufe, der Schulbildung und des Intelligenzniveaus
zu erwarten wire. Die Lernprobleme beeintrachtigen deutlich die
schulischen Leistungen oder Aktivitidten des tdglichen Lebens, bei denen
Lese- Rechen -und Schreibfdhigketien benodtigt werden.

Nach Kiippers (1972) die Lese-Rechtschreibschwiche ist eine sehr
verbreitete Lernschwiche. Kennzeichnend fiir sie ist die mangelnde
Fihigkeit, Worte trotz ausreichender Ubung richtig zu reproduzieren. Beim
Schreiben vertauschen die Kinder die Reihenfloge der Buchstaben und
lassen einzelnen Buchstaben oder ganze Silben und Endungen weg. Sie
konnen die Worte nicht richtig gliedern. Viele Kinder verweckseln die
Buschstaben, die sie den gehorten lauten zuordnen, weil sie die Laute
akustisch nicht richtig differenzieren. Sie konnen die Wortbilder nicht
behalten, man spricht davon einer Speicherungsschwéche. Entsprechende
Schwierigkeiten konnen sich auch beim Lesen einstellen. Das Kind erfaf3t
die Wort gestalt nicht, rit dann an den Worten herum und setzt fiir einen
Buchstaben, den es nicht erkennt, willkiirlich einen anderen ein.

Die Rechenstorung behindert deutlich die schulischen Leistungen
oder die Aktivititen des tdglichen Lebens, bei denen Rechenleistungen
benotigt werden. Mehrere verschiedene Fahigkeiten konnen bei
Rechenstérung beeintrachtigt sein. Dazu gehdren Sprachbezogene
Leistung, wahrnehmungsbezogene Leistung, aufmerksamkeitsbezogene
Leistung, und rechenbezogene Leistungen. Symptome von Rechen
Schwierigkeit (wei z.B. Unklarheit bei Zahlbegriffen oder unkorrektes
Zdhlen) konnen bereits in der Vorschule oder in der ersten
Grundschulkasse auftreten. Bei Kindern, die ansonsten normal Intelligent
sind, findet sich nicht selten eine geminderte Fahigkeit, einfache
mathematische Gesetzmafigkeiten zu begriefen und entsprechende
Rechenoperationen durchzufithren. Der Grund fiir die Rechenschwiche
liegt also in der Begabungsstrukture des Kines (vgl. Monks & Knoers,
1996).
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Saf et al. (1988) erkldren, bei Personen mit einer Lesestorung ist das
Lesen gekennzeichnet durch Verdrehung, Substitutionen und Auslassungen
fiir Lautes. Symptome von Leseschwierigkeiten (wie beispielweise die
Unfahigkeit, zwischen einfachen Buchstaben zu unterscheiden oder
einfache Laute mit Buchstaben in Beziehung zu setzen) konnten bereits in
der Vorschule auftreten. Bei geistiger Behinderung entsprechen die
Lernschwierigketien der allgemeine eingeschriankten intellektuellen
Leistungsfahigkeit. In eingien Fillen von leichter geistiger Behinderung,
jedoch sind die Lese-Rechen-oder Schreibleistung deutlicher geringer als
Aufgrund des Unterrichts und des Schweregrades der geistigen
Behinderung zu erwarten wire. In diesem Féllen sollte die zusitzliche
Diagnose der entspredenden Lernstsorung gestellt werden, auch bei einer
tiefgreifenden Entwicklungsstérung sollte die zusitzliche Diagnose einer
Lernstorung gestellt werden, wenn die beeintrachtigten Schulliestungen
angesichts der intellektuellen Leistungsfahigkeit und des Unterrichts
deutlich unter dem erwarteten Niveau liegen. Rechenstorung und Stroung
des schriftlich Ausdrucks treten am hiufigsten zusammen mit der
Lesestorung auf.

Sie stellen fest, day Lernstorungen von normalen Schwankungen bei
schulischen Leistungen und von Schulschwierigkeiten Aufgrund fehlender
Moglickeiten, schlecten Unterrichts oder kultureller Faktoren unterschieden
werden miissen. Lernstorungen treten jedoch hdufig in Verbindung mit
verschiedenartigen medizinischen Krankheitsfaktoren auf (z.B. mit
Bleivergiftung, Fotalem Alkoholsyndrom oder Fragilem X-Syndrom).

"Normale Kinder und Jugendliche Lernen vieles unwillkiirlich, ohne
Unterstiitzung durch eine schulartige Unterweisung, aber geistig
zuriickbliebende Kinder und Jugendliche scheinen jedoch auf diese Weise
weniger, teilweise gar nichts zu lernen. Thre kognitiven Schwichen wéren
demnoch die Folgeerscheinung fehlender oder zu schwécher
unwillkurlicher Lernprozesse" (Hetzer, 1990, S. 164).

Speck (1999) erwéhnt, daf} ein nicht behinderter Mensch vieles
"vonselbst" lernt, nicht bewuft intendiert. Personen mit geistiger
Behinderung gelingt dieses Eigenlernen nicht in gleichem Mafe. Bei ihnen
miissen Lernvorginge in hoherem Ausmaf von Aufen angeregt und
gesteuert werden.

Zwischen einfachen Lernleistung und Intelligenz wurde nur ein
geringer Zusammenhang festgestellt. Erst bei komplexeren Lernleistung
zeigte sich eine engere Beziehung zu Intelligenz Faktoren. Hohere
Lernverhalten bahnt sich bei nicht behinderten Kindern zwischen dem (5
und 7) Lebensjahr an. Geistigbehinderte Personen erreichen iiberwiegend
ein Intelligenzalter von unter (7) Jahren, so daf ecine qualitative
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Verdnderung in ihrem Lernverhalten obigen Sinn nur bei einem Teil von

thnen zumindest Ansatzweise beobachter wird.

Er erklart die Ausrichtung der Aufmerksamkeit und die Aufnahme
von Informationen durch die Sinne sind wichtige Bedingungen fiir das
Lernen. Kinder mit einer geistigen Behinderung (Down-Kinder)
untercheiden sich bereits im Alter von 3-8 Wochen in ihrem
Aufmerksamkeitsverhalten. Erkennbar sind verzogerte Habituierung kaum
Ausbildung von Gedéchtnismodellen, wenig systematik beim Erkunden
von Reizen, Schwierigkeiten, eine neue Information zu kodieren und mit
Informationen aus anderen Sinnes kanilen zu verbinden.

Ferner, Aufmerksamkeitméingel werden auch bei Altern Personen
mit geistigen Behinderung registriert. Sie konnen ihre Aufmerksamkeit
schwer auf die wesenthlichen Aspekte einer Aufgabe richten, sind leicht
ablenkbar, und konnen sich nicht lange konzentrieren. Komplexe
Lernvorginge sind erschwert, weil Personen mit einer geistigen
Behinderung weniger klare Vorstellungen bilden.

Lernstorung ist ein Sammelbegriff fiir Symptome und vermutete
Ursachen, die bei Diskrepanzen zwischen einer erreichten und einer
erwarteten Lernleistung festgestellt werden. Nach Aschersleben (1977)
eine iiber sicht kann iiber die hiufigsten Lernstorung gegeben werden:

1. Begabungsstorungen: Total (Intelligenzniveau reicht nicht fiir gewahlte
Schulart aus) und partiell (Legasthenie, Ausfille in einzelnen
Lernbereichen).

2. Entwicklungsstorungen (Schulungereife, Pubertétskreisen).

3. Sonstige Personlichkeitsstorungen (mangelnde Leistungsmotivation,
Angst, Konzentrationsschwichen).

4. Umweltsstorungen  (Milieuschddigung,  Elterliche = Fehlerziehung,
schulbedingte Storung, wie Vorurteile des Lehrers, mangelnder Kontakt
zu Mitschiilen usw.).

5. Somatogene Storungen (Zerebralschidigung, Unfallfolgen,
Schwerhorigkeit, hormonell Storungen).

"Ein padagogischer Begriff von Behinderung liegt dan vor, wenn
sich der Educandus Aufgrund seiner Behinderung nicht mit den {iblichen
Mitteln erziechen und untrrichen 143t und spezieller "besonderer"
padagogischer Verfahrenweise bedarf" (Bleidick, 1992, S. 28).

Thesing & Vogt (1999) fiihren dahin, daf3 der Deutsche Bildungsrat
(1973) Behinderung folgendermaPen definierte: als Behindert im
erziechungswissenschaftlichen Sinne gelten alle Kinder, Jugendlichen und
Erwachsenen, die in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der
sprachlichen Kommunikation oder in den psychomotorischen Féahigkeit so
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weit beeintrachtigt sind, daf3 ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft
wesentlich erschwert ist.

Kolem (1981) erwihnt, daf3 Sander (1931) Koorelation zwischen
Schulleistung und Intelligenz festgestellte. Auch Roth (1971)stellt fest, daf3
Intelligenz ein dominierender Faktor fiir Schlulleistung und Schulerfolg ist.
Knopfler (1964) fand einen engen Zusammenhang zwischen guten
Schulleistung und gutter Intelligenz ,und er sagte zusammenfassend: "im
allgemein wird die Intelligenz ausschlaggebende Faktor fiir Lernen
angesehen. Funke (1972) kommt in diesen Zusammenhang zu der Aussage,
Intelligenz kann als notwendige Voraussetzung fiir den Erfolg eines Kindes
in der Schule angesehen werden. Sie ist jedoch nicht die einzige
Bedingung.

Ferner erkldrt Kolem, so kann zusammenfassend festgestellt werden,
daf Intelligenz zwar nicht allein ausschlaggebend beim Zustandekommen
der Schulleistungsvarianz, aber dennoch von Bedeutung ist. Es ist also bei
der Beriicksichtigung aller Faktoren unmdoglich, jede Schulschwiche auf
mangelnde Intelligenz zuriickzufiihren, vielmehr kann folgendes gesagt
werden, jede Inteligenzschwiche fithrt zu einer Schulleistungsminderung,
aber nicht jede Schulleistungsminderung geht auf diese Intelligenz-
schwiche zurtick.

Derver (1968) stellt fest, daf mit Zunehmenden der
Intelligenzminderung die Konzentrationsschwéche zunimmt.
Geistigbehinderte werden fluktuierende, geringe Aufmerksamkeit, minimal
Belastungsfahigkeit und leichte Ablenkbarkeit bezeichnet. Deshalb
brauchen sie immer wieder Aufmerksamkeitsfixierende Hilfen seitens der
Bezugspersonen. Es wurde angenommen, daf3 Geistigbehinderte deshalb
geringe Gedachtnisleistungen zeigen, weil sie im Kurzzeitgeddchtnis und
Reizspurschwichen aufweisen.

Es kommt dazu, die Wahrnehmung,der Speicher und die
Verarebitung von Lerninhalten héiugten von Schéadigungsgrad und
konsekutiven Beeintrachtigungen Gesitigbehinterter ab. Anschaulich
konkrete Inhalte werden am besten gelernt. Das Lernen muf3 sich an
konkreten Lebenssituation jedes Geistigbehinderten orientieren. Sie haben
geringe Transfer-und Generalisierungsfahigkeit, langsames Lerntempo,
Fluktuation der Aufmerksamkeit, geringe Belastbarkeit, deshalb brauchen
dauernde Stimulierungsbediiftigkeit, und wegen geringer Lerninterssen und
Neugierhaltensweissen brauchen sie standig strukturierende und
stimulierende Lernhilfen seitens ihrer Bezugspersonen.

Nach Dennerlein & Schramm (1979) Zusammenfassend kann gesagt
werden, daf3 sich in der Sonderschule fiir Geistigbehinderte drei Typen von
Schiileren treffen:
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1. Es sind in der mehr Zahl jene Schiiler, die Voraussetzungen der
Lernplédne nicht erfiillen, die echte Geistigbehinderten (etwa mit einem
1Q von 60-30).

2. Es sind dies die Grenzfille nach oben, hiufig aus schwachen
Sozialmilieu (etwa mit einem IQ von 60 und mehr).

3. Es sind dies die Grenzfille nach unten, wo Schulbildungsfihigkeit
Unfdhigkeit zusammentrefren (mit einem IQ von 30 und weniger).

4. Verhaltenweise:

Es gibt keine Trennung zwischen kognitiven Funktionen und
emotionalen Funktionen, daf3 beiden Aspekten, Emotionalitdit und
Kognition eine dhnliche Grundstruktur eigen ist, die auf eine gleichartige
und gemeinsame Genese hinweist. Das bedeutet, day alle Schemata in der
sensomotorischen  Entwicklungsphase, also alle sensomotorischen
Handlungspldne, nicht nur als Kognitiv oder nur Affektiv aufzupassen sind,
sondern durch eine affektlogische Struktur gekennzeichnet sind. Stérung
der Emotionalentwicklung bedeuten somit, daf3 es eine Storung im Aufbau
der majorierenden Aquilibrationen gibt.

Nach Schlack (1989) die Entwicklung der Fahigkeit zur sozialen
Interaktioin ist einer der wichtigsten Sektoren in der Entwicklung des
Kindes. "Durch soziale Interaktionen lernt das Kind die Regeln der sozialen
Umwelt, der priverbalen Kommunikation, der Muttersprache macht
grundlegende emotionale Erfahrungen" (Pfliiger, 1991, S. 169). Aufgrund
der Beeintrachtigung in der Kommunkikationsfahigkeit besteht ein Risiko
fir das Auftreten von sozialer Isolation und psychopathologischen
Storungen wie hyperkinetischen Storungen, Storung des Sozialverhaltens
und emotionaler Storungen.

Ein verhaltengestorte Kind ist nicht mehr in der Lage, auf alle die
wechselnden Handlungsanforderungen in unterschiedlichen Kontexten
angemsessen und flexible einzugehen. "Die einzelnen Storungsbereiche
(Motorik, Sensorik, Kognition, Sprache, Emotion, soziale Beziehung) sind
nicht als isoliert storbare Funktionsbereiche aufzufassen. Sie stehen immer
in Wechselwirkung zu anderen Personlichkeits-und Handlungsberiech"
(Urban, 1982, S. 50).

Klauer (1969) deutet darauf hin, daf3 bei einer geistigen Behinderung
Verhaltenssymptome wie Passivitidt, Abhénigkeit, Aggressivitit, geringe
Impulskontrolle und Stereotype selbst stimulierende und selbstschdadigende
Verhaltensweisen auftreten, auch die soziale Anpassungsfihigkeit immer
beeintrachtigst. Der Grad der sozialen Beeintrichtigung hidngt von der
allgemeinen intellektullen Leistungsfahigkeit, den Begleitmerkmalen und
Komplikationen sowie den Bildungsmoglichkeiten und anderen Umwelt
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beeinfliissen ab. Andere psychischen Stérungen, wie depressive Storungen,
psycholische  Storungen und Personlichkeitstorungen konnen als
Komplikationen auftreten. Geistigbehinderte sind besonders anfillig dafiir,
von anderen ausgenutzt zu werden z.B. korperlich Mifhandelt oder sexuell
Mibrauch zu werden.

"Hauptmerkmal Anpassungsstorung ist eine fehlangepafte Reaktion
auf einen oder mehrere identifizierbar psychosoziale Belastungsfaktoren.
Die FehlangepaPte Formen Reaktion zeigt sich entweder in
Beeintrachtigung der schulischen Leistungsfahig oder der tiblichen sozialen
Aktivititen oder der Beziehung zu anderen" (Wittchen et al., 1994, S. 399).

Die Probleme bei Geistigbehinderten finden sich in der Regel
allgemeine Beeintrachtigungen dei seelisch-geistigen Funktionen. Eine
Retardierung der psychischen Aktivitit mit infantilen Verhaltensweisen,
Apathie oder Erethismus. Die Aufmerksamkeitleistung kann durch mehr
oder minder grofer Ablenkbarkeit eingeschrinkt sein. Haufig ist die
Wahrnehmung der Geistibehinderten gestért, ohne daf defekte
Sinnesorgane feststellbar sind.

Einige der geistigbehinderten Personen sind passive, sanftmiitig und
abhingig, andere dagegen konnen aggressive und impulsive sein. Fehlende
Kommunikationsfdhigkeit kann fiir soziale stérende und aggressive
Verhaltensweisen priadisponieren. Die am hédufigsten vorkommenden
Begleitstorungen sind die Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitdtsstorung,
affective Storungen, tiefgreifende Entwicklungsstorung, die Stereotypen
Bewegungsstorung sowie psychische Stérungen Aufgrund eines
medizinischen Krankheitfaktors (vgl. Lexikon der Psychologie, 1973).

Nach Zimbardo (1983) die Art eines Spiels gibt uns einen wichtigen
Hinweis auf den kognitiven Entwicklungsstand und allgemeine Reife eines
Kindes. Wenn ein Kind im Verlauf des frilhen Kindheit nicht
einzunehmendes Interesse daran zeigt, mit anderen Kindern zu spielen oder
ein Spielzeug mit ihnen auszutauschen, dann kann man diese
Einzelgéngerei oder Tendenz zur Isolierung oft als einen Hinweis dafiir
betrachten, dafy dieses Kind wéhrend der Spiternen Entwicklungsphasen
vermutlich Schwierigkeiten haben wird, zufriedenstellende soziale
Beziehungen herzustellen.

Die Kinder, die wenig oder keine bleibenden Kontakte mit
bestimmten Menschen haben und dadurch nicht in der Lage sind,
Bindungsverhalten zu entwickeln. Bei diesen Kindern scheint die
Entwicklung auf verschiedenen Gebieten von normalen Verhalten
abzuweichen:
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1. Es treten sterotype Haltungen and Bewegungen auf (z.B. wiegende
Bewegung mit dem Oberkorper, sich auf dem Boden herumwélzen,
Daumenlutschen).

2. Das Kind zeigt vollige Apathie.

3. Abnromales Verhalten auf sozialen Gebiet: iibermiffige Angst vor
fremden Menschen und Dinge, Aggression.

4. Allgemeiner Entwicklungsriickstand: motorisch, kognitiv and verbal
(Monks & Knoers, 1996, S. 61).

Abweichendes soziales, emotioonales und motorisches Verhalten
kann zum Teil folge einer Deprivation der taktilen Stimulanz sein, es ist
anzunehmen, daf taktile Stimulanz Einfluf auf des Cerebellum (Kleinhirn)
hat, das auch des soziale emotionale Verhalten regelt (ebd, S. 61).
Menschen mit einer Geistigbehindert wird ithr Kommunikationsverhalten
im allgemein diirftig, sie konnen nicht effektive handeln, wenn sie sprechen
oder verstehen sollen. Die Folge konnen sekundédre sprachliche
Retardierungen einerseits und Kommunikationsstérungen andererseits sein,
die sich in Angsthlichkeit, Scheu, Motivationsschwiiche, Aggressivitit und
Isolierungsbediirfnissen dufern konnen (Speck, 1990, S. 117).

Nach Fengler & Jansen (1987) die motorischen, sprachlichen und
kognitiven Beeintrachtigungen wirken sich besonders im Sozialverhalten
Geistigbehinderter aus. Viele Geistigbehinderte zeigen ein rudimentéres,
negatives, unrealistische Selbstkonzept. Die steurende ICh-Entwicklung ist
erheblich verspdtet und bei vielen Defizitir. Nicht jeder Geistigbehinderte
wird ein positives und addquates Selbstkonzept entwickeln konnen, je mehr
die Umwelt sich passend auf die individuellen Moglichkeiten und
Bediirfnisse Geistigbehinderter einstellt, desto eher zeigen sie ein normals
Selbstrokzept.

Es wurde nach Goldberg festgestellt, daf fiir die Beurteilung
problematisches Sozialverhalten bei Geistigbehinderten Kindern folgende
Kriterien aufgefiihrt wurden:

- Scheu, dngstliche, Verkrampft.

- Kurz Konzentration, Trotzig, Eigenwillig.

- Armliche Ausdruksweise.

- Geringe motorische Fahigkeiten, Unarlig, destruktiv.

- Aggresivitit.

- Emotionale Unbestindigkeit, in sich Zuriickgozegen

- Infantilitit, unerwiinschle Angewohnheiten.

- Egoismus, unzuverlassig.

- Soziale Unzuverldssigkeit.

- Keine Ausdauer.

- Fauelheit (Speck, 1990, S. 150).
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Zum Schluf, es ist festzustellen daf bei der Messung der Intelligenz
ein Uberblick auf die verschiedne Aspekte des Adaptiven Verhaltens
wichtig ist. Diese Aspekte spiellen ein gute und wichtige Rolle zum einen
bestimmten Bild an Intellektuellen Fahigkeit zu festlegen.
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Zweiter Teil

VI1I. Das Testrverfahren: Handanweisung und Durchflihrung

1. Vorwort:

Die meisten Definitionen laufen darauf hinaus, da Intelligenz eine
Fahigkeit sein soll, fiir neue Probleme relativ schnell eine wirksame
Losung zu finden. Deshalb enthalten die meisten Intelligenz Tests
Untertests, im denen Problem zu losen sind, mit denen der Proband
moglichst keine Erfahrung hat. Bei deren Losung er aber Operatoren und
Schemata einbringen kann, die er bereits anders wo erworben und behalten
hat, und die er flexible in der Testsituation anwenden kann.

Die meisten Tests bestehen aus einer ganzen Batterie von Untertests.
Es gibt anscheinend kein unvierselles Verfahren, diese menschliche
Eigenschaft mit einer einzigen Messung zu erfassen. Dies Spiegeln die
Definitionsveruche der Intelligenz wieder: sie wird als eine
zusammengesetzte oder komplexe Fihigkeit zum Problemldsen und zur
effektiven Auseinandersetzung mit der Umwelt verstanden. Auch
Intelligenz wird als eine statistisch festgelegte Norm verstanden, oder wie
manche Scherzhaft sagen; Intelligenz ist, was ein Intelligenztest mift.
Faktisch wird bei einem Intelligenztest die Rangstellung eines Menschen
im Vergleich seinen Altersgenossen bestimmt (vgl. Wendt, 1997; Franz &
Alphons, 1996).

Intelligenz wird bei der Beratung, Auswahl, Einstufung, Aufnahme
und Zulassung von Schiilern eingesetzt. Das Anschein in Intelligenztests
bildet hdufig eine Grundlage fiir die Zulassung zu einem bestimmten
Ausbildungsgang, einem Schultyp oder einer bestimmten Leistungsstufe
und Schulleistung (Gage & Berliner, 1986).

Diese Testbatterie fiir geistigbehinderte Kinder als ein speziell Test
fir diese Zielgruppe im Alter etwa viereinhalb bis neuneinhalb Jahren,
werden im drei Stufen eingeteilt:

- Form (A): etwa viereinhalb bis fiinfeinhalb Jahren;
- From (B): etwa fiinfeinhalb bis etwa siebeneinhlab Jahren;
- From (C): etwa siebeneinhlab bis etwa neuneinhalb Jahren.

Es sollten die Sprachschwiergkeiten als auch das geringe
intellektuelle Niveau Geistigbeinderte beriichsichtigt. Deshalb ist diese
Intelligenztestbatterie ein sprachfreier Test zur Ermittlung des geistigen
Kompetenz bei geistigbehinderten Kindern, weil die Intelligenz in die
Sonderschule eine besondere Rolle fiir gesamt Beurteilung eines Kind
spielt.
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In Anlehung an die Grundlage der Piagets' Theorie und den
Intelligenztheorien wurde dieser Test konstruiert. Daneben muf} der
Testleiter ein beschreibendes Register des Adaptives Verhaltens benutzen.
Es hilft bei Genauigkeit der Messung der Intelligenz (ohne Normen
angewandt wird).

2. Allgemeine Gesichtpunkte fur die Testdurchfihrung bei den
geistigbehinderten Kindern:

Die geistigbehinderten Kinder brauchen flexibleres Verhalten und
die Hifle von seiten des Testleiters, um hohe Anstrengungsbereitschaft
wihrend der gesamten Untersuchung zu erreichen, weil die
Aufmerksamkeit eines geistigbehinderten Kindes nicht leicht ist, auch es ist
schwer, die Aufgaben des Tests zu erfassen, es ist leicht ablenkbar und
rasch ermiidet. Seine Antworten werden von seiner Behinderung abhéngt,
auferdem andere Grunde wie Unselbstandigkeit, dngstlich, Langweiligkeit,
oder Trotz, deshalb kann der Testleiter nicht ein Kind wie das ander
behandeln.

Fiir die Testdurchfithrung bei den geistigbehinderten Kindern sollte
der Testleiter die folgenden Gesichtpunkte beriicksichtigen:

Fir jedesKkind folgende Informationen sind bendtigt:

- Das Alter im Monaten.

- Die Schulklasse, in der sich der Schuler befindet (wenn das Kind
eingeschult hat).

- Deskriptives Register zur Aufzeichnung der Entwicklungsstand,
personlichen und gesundheitlichen Verhiltnisse des Kindes, und Notizen
des Testleiters.

2.1. Was ist vor der Untersuchung zu beachten?
Vor der Testdurchfihrung soll der Testleiter (TL.) die folgenden

Gesichtpunkte zu haben:

- Die Name des Kindes und die andere Angaben sind vor der Untersuchung
auf das Protokollbogen zu schreiben.

- Bei Kindern die unpéflich sind oder bei kranken Kindern darf die
Untersuchung nicht durchgefiirhrt werden.

- Vor dem Kind sollten das Wort Untersuchung nicht verwendt werden,
weil die dngstliche Kinder nicht ihre volle Leistung zeigen.

- Der Test soll als Einzeltest durchgefiihrt werden.

- Die Anweisung und Methode der Untersuchung werden bei der
Testdurchfiihrung eingehalten.
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- Der Testleiter stellt die Antworten der Eltern auf die Fragen, die iiber den
Entwicklungsstand, Eigenarten, und Verhaltensweise des Kindes sind in
dem deskriptiven Register fest.

- Die Eltern sollen {iber den Sinn und Zweck der Untersuchung aufgeklart
werden, aber der Test darf nicht an sie oder nicht Fachleute gegeben
werden.

- Der Testraum soll rhuig, mit giinstigen Lichtverhéltnissen, und frei von
allen Einfliissen oder anderen Kindern sein, damit das Kind in Ruhe zu
Ende arbeiten kann (Ein Raum fiir diesen Zweck geeignet).

Vor Beginn der Untersuchung empfiehlt es sich, dap das
geistigbehinderte Kind viele Ubungen braucht, bis es die geforderte
Leistung verstehen kann, so daf3 der Testleiter dem Kind zur richtigen
Losung hilft, bevor das Kind zum nédschsten Beispeil iibergeht. Der
Testleiter soll individuell beurteilen, wann das Kind die geforderte
Leistung verstanden hat.

Bei den Beispiele keine Bewertung und keineZzeitbeschrankung.

2.2. Was ist wahrend der Untersuchung zu beachten?

Wahrend der Untersuchung soll der Testleiter die folgenden

Gesichtpunkte zu haben:

- Der Testleiter muf darauf beachten, daf3 das geistigbehinderte Kind
Unselbstiandigkeit und Neigung zum Trotz ist, Deshalb wenn bei ihm
Miidigkeit Erscheinungen oder Langweiligkeit auftreten, ist die
Untersuchung auszusetzen, um das Ergebnisse des Tests nicht dadurch zu
beeinfliissen.

- Der Test soll nicht gerade beginnt werden, aber der Testleiter einen guten
Kontakt mit dem Kind herstellt, damit das Kind an die neue Situation
gewohnt.

- Bei den Geistigbehinderungen Féllen wird eine Untersuchung soviel Zeit
erfordert.

- Der Test kann als Einzeltest bei geistigbehinderten Kindern ab etwa
viereinhalb bis neuneinhalb Jahren durchgefiihrt werden und die
Antworten des Kindes werden auf getrennten Antowortbogen
eingetragen.

- Je nach Alter des Kindes hat es die entsprechend angezeichnte Gruppe
von Aufgaben mit nachfolgenden Instruktionen vorzugeben:

- Form (A): etwa viereinhalb bis fiinfeinhalb Jahren;
- From (B): etwa fiinfeinhalb bis etwa siebeneinhlab Jahren;
- From (C): etwa siebeneinhlab bis etwa neuneinhalb Jahren.
- Der Testleiter notiert seine Beobachtungen tiber das Kind im allgemein.
- Die einzelnen Untertests in der angegebenen Reihenfolge durchzufiihren.
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- Die Anweisungen miissen wortlich und durch Mimik, Gesten, und
Kopfnicken oder Kopfschiitteln gegeben werden.

- Die Eltern oder Verwandte diirfen nicht im gleichen Raum sein, aber bei
Kindern die oft wihrend der Untersuchung weinen oder zdgern, ist
allerdings besser, die Anwesenheit der Mutter oder des Vaters wéhrend
der ganzen Untersuchung erforderlich, aber der Testleiter muf3 darauf
hinweisen, daf3 Elternteil keine Frage wiederholen oder dem Kind bei der
Losung hilfen darf.

- Das Kind soll nur eine Aufgabe vor sich liegen haben, und auf dem Tisch
soll nur das benétigte Material gelegen werden.

- Der Testleiter ermutert und beloht das Kind.

- Es darf nicht bei dem Ersttest mehr Hilfe oder Hinweise zur Losung
gegeben werden.

- Die Antworten werden auf dem Antwortbogen eingetragen werden.

- Es ist wichtig, eine Pause von wenigen Minuten durchzufiihren, Falls
nach jedem Untertest eine kleine Pause von (2 bis 3) Minuten
durchfiihren (besonders bei den geistigbehinderten Kindern).

2.3. Was ist nach der Untersuchung zu beachten?

- Nach der Bewertung der Antworten werden die Rohpunkte durch
Summierung der einzelnen Aufgabenbewertungen berechnet.

- Die Ergebnisse des Ersttest sollen direkt verwertet werden, um eventuell
vorhandene Leistungsschwichen zu haben.

- Zundchst muf iberpriift werden, ob die schwache Leistung bei dem
Ersttest wirklich Hinweise auf Leistungsdefiziete geben, um abzusichern,
daf die schwache Leistung im Test nicht auf zufillige Einfliisse
zuriickgeben, aber zeigt sich Entwicklungsriickstand als Auswirkung
von geistiger Behinderung. An dieser Stelle wird nach dem Register von
Adaptiven Verhaltens des Kindes Anwesenheit der geistigen
Behinderung bei dem Kind festgestellt. Daher kann der Testteliter
beurteilen, daf die schwache Leistung im Test auf die geistige
Behinderung und Entwicklungsriickstand zurlickgeben und die
Trainingsphase soll begonnen werden (die Kinder mit einer schwachen
Leistung miissen den Test wiederholen durch Trainingsphase).

3. Unterscuhung mit Trainingsmethode bei geistigbehinderten
Kindern:

Guthke (1972) erklart, nach der Wygotskis experimentell
genetischen Methode (1964), in der diagnostischen Situation soll nicht
reine Konstatierung des augenblicklichen Entwicklungsstandes der
geistigen Fahigkeiten 1im Vordergrund stehen, sondern in der
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diagnostischen Untersuchung muf3 der reale unter Einwirkung des
Erwachsenen vonstatten gehende Lernprozef, der die Grundlage fiir die
Entwikclung geistiger Fahigkeiten darstellt, simuliert bzw modelliert
werden.

Gemdf dieser Meinung kann man wieder das Entwicklungsniveau,
noch die Entwicklungspotenzen (also die Lernfdhigkeit) eines Kindes
dadurch bestimmen ,day man lediglich das aktuelle Niveau bei der
selbstindigen Losung gewisser Testaufgaben festestellt. Es sei wichtig,
nicht nur die herangereiften, sondern auch die heranreifenden Funktionen
in die Beurteilung des Kindes einzubeziechen, so muf3 der Psychologe bei
der Beurteilung des Entwicklungsstands nicht nur das gegenwértige Niveau
sondern auch den Bereich kommender Entwicklung beriicksichtigen.

Daf} Intelligenztests-wie von Wygotski angenommen in hohem
Grade Trainings-und Lerneinfliissen unterliegen, wurde vor allem durch
Untersuchungen von vielen Psychologen nachgewisen.

Nach  Guthke, es ist erwiesen, daf3  Trainingstests
hochstwahrscheinlich besser als Herkommlichte Tests geeignet sind, um
exakt zwischen hilfsschulbediirftigen und normalschulfahigen Kindern zu
unterscheiden, auch das Grundprinzip der Untersuchung der
geistigbehinderten Kindern kann auf einer Trainingsphase basieren werden.
So daf3 das Kind sich durch diese Phase verbessern konnte. Neben den
Trainingstests gab es programierten Lerntests, aber sie erfordern nur eine
Sitzung, im Gegensatz zu den Tainingestests, die soviel Zeit erfordern, in
der zuerst der Pritest durchgefiihrt wird, und dann nach einer Pause von
kurzer Ziet (2-7 Tage) soll der Test wiederholt werden (Posttest). Guthke
ist festgestellt, dafy die Kinder ihre Leistungen vom Pra-zum Posttest recht
erheblich steigern konnte.

"Binet glaubte an die Moglichkeit, die Intelligenz durch Training und
duPere FEinwirkung zu verbessern. Deshalb war es sein Ziel, die
Leistungsfelder zu bestimmen, in welchen die Kinder, unterstiitzt durch
besonderen Unterricht, Verbesserungen, erreichen konnten" (Zimbardo &
Gerrig, 1996, S. 567).

Gage & Berliner (1988) erwdhnen, daf3 die Intelligenz durch
Verdanderung Umweltfaktoren entscheidend verbessert werden kann. Es
gibt Moglichkeiten, Umwelt Variablen so zu verdndern, daf} wesentliche
dieser Variablen bei verschiedenen Gruppen, die einen Teil der
Gesellschaft in seiner intellektullen Entwicklung benachteiligen, verringert
oder beseitigt werden konnen. Zahlreiche Untersuchungsergebnisse deuten
an, daf3 die hausliche Umgebung den (IQ) beeinflussen kann. Wihrend
padagogische Ausgleichsmafinahmen das Kind fiir ein Paar Stunden am
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Tag betreun, verindert die Adaption die gesamte soziale Okologie des
kindes.  Eltern, Geschwister, zuhause, Gleichalterige, Schule,
Nachbarschaft und Gemeinde, das heifit die gesamte Umwelt vollig
umgewandelt. Ein neues Zuhause und gute Pflegeeltern konnen Kindern zu
einem (IQ) verhelfen.

Elterliche  Verhaltenweisen, die mit der intellektuellen
Leisungsfahigkeit der Kindern in Verbindung gebracht werden, kdénnen
auch als Teillinien fiir den Lehrer dienen, um eine schuliche Umwelt zu
schaffen, die das intellektuelle Wachstum der Schiiler erfordert. Ein
Zusammenhang zwischen der hduslichen Umwelt und der Intelligenz ist
unbezweifelbar.

Die Forderung des héusliche Milieu konnte bei der Erhebung der
schwachen Leistungen des geistigbehinderten Kindes helfen, weil
wahrscheinlich bei manchen geistigbehinderten Kinder, die aus
anregungsarmen hdausliche Milieu stammen, schlechte Leistung haben,
wegen der manglende der hdusliche Forderung, auferdem zeigen sie
mangelhafte Intelligenz Niveau.

Die Eltern Sollen ihrem Kind helfen folgendermaen.

- Die Eltern sprechen viel mit ihm,

- Thm wird viele Gelegneheiten gegeben, verschiedenartige und neue
Erfahrungen iiber Gegenstinde, Situationen, Erlebnisse zu erfassen und
kennenzulernen.

- Es wird gelernet, das besondere Merkmale zwischen den verschiedenen
Gegenstinde und die verschieden farbigen Dinge voneinander
unterscheiden zu konnen.

Dabei sollte konkrete Umgang mit Dingen behandelt werden, weil
ohne konkrete Erfahrungshintergund weinger Fortschritte bei Kindern
erscheint zu sein.

Da schwache Leistung bei geistigbehinderten Kindern oft mit
geriniger Anstrengungsbereitschaft erklirt werden kann, konnte vor der
Untersuchung der Vesuchslieter dem Kind eine moglichst grofle Menge
verschiedener Anreize bieten (z.B. Siifigkeit, Kaugummi, Sachspiele,
Kleingeld ...) Diese Anreize werden dem Kind vor Beginn der
Unterscuhung gezeigt. Bei der Untersuchung werden diese Anreize sofort
nach der Wiinschenwerte Leistung in der Ndhe des Kindes gelegt, bei
schwache Leistung dagegen diirfen nicht negative kommentiert werden.
Auch die Kinder arbeiten mit farbigen Materialien wie moglich, damit sie
die Formen leichter erkennen konnen

Wie bereits erwédhnt, zur Hilfe bei der Intelligenzmessung der
geistigbeinderten Kindern kann der Testleiter die Trainingsmethode
durchfiihren, da wahrscheinlich die Leistungen der geistigbehinderten
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Kindern sich nach der Trainingsphase und hausliche Forderungen
verbessern konnten.

- Um die besten Testergebnisse zu erhalten, versuchen wir die
Trainingsmethode zur Intelligenzmessung bei geistigbehinderten
Kindern durchzufiirhren, dabei sind nachfolgenden Schritten:

- Ersttest (Pratest):

Bei der Untersuchung wird zunichst der Test auf die Stichprobe in
herkdmmlicher Art und Weise angewandt und bewertet. Der Testleiter
beobachtet, wie das Kind die gestellten Aufgaben selbstindig 16sen kann,
dann die Ergebnisse regestiriert werden. Das Kind, das Durchschnitt im
Test unterschritten hat, muf3 es den Test wiederholen. Die Ergebnisse
dieser Test wird als Prétest bezeichnet.

- Zweittest (Posttest):

Nach dem Pritest beginnt die Trainingsphase durch den Testeiter
und héusliche Forderung (durch die Eltern) fiir die Kinder, die noten
unterdurchschnitt erzielt haben.

Die Ergebnisse des Tests nach dieser Phase wird als Posttest
bezeichnet (Jedes Kind erreicht zwei Testwerte aus Pra- und Posttest). Zur
hauslichen Forderung wird das Kind (1 bis 2) Woche lang an Haus
geschickt, durch gezielte Ubungen, konnen die schwache Leistung
verbessert werden.

Im Hinblick auf die Literature, {iber auferdem meine Erfahrung in
der Arbeit mit den geistigbehinderten Kindern ist allerdings, daf} die
Traningsmethode meist bessere Hilfe als andere herkommliche Methoden
besonders bei der Intelligenzmessung bei diesen Kindern ist.

- Die Schritte der Trainingsphase werden nach folgend dargestellt:

Wenn sich die schwache Testergebnisse bestétigt werden, beginn die
Tainingsphase, auferdem bietet der Testleiter bei jeder richtige Antwort
verschiedene Belohnungen, um das Kind angereizt zu bleiben.

- Der Testleiter erklart und macht zunichst die Aufgabe vor, und begleitet
sein Vorgehen mit entsprechenden Anweisung.

- Die Aufgabe wird von dem Testleiter und dem Kind gemeinsam gelost,
bei der fehlerhafte Losung wird sofort von dem Testleiter korrigiert.

- Am Ende fiihrt das Kind die Losung druch, und der Testleiter kontrolliert
und korrigiert. Wenn das Kind die Aufgabe nicht 16sen kann, erhilt es
(null) Punkte.
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- Der Testleiter hilt die Ergebnissen des Ersttest, auch die Ergebnisse des
Posttest fest. Sinnvollerwiese bei den hochgradig Geistigbehinderten
beginnt unmittelbar die Trainingsphase, besonders wenn das Kind zwei
aufeinander folgenden Untertests nicht 16sen kann. Das Kind erhilt von
dem Testleiter Dinkhifle bis es die Aufgabe l6sen kann, dann die
Trainingsphase wird in der gleichen Sitzung begonnen. Wenn auch das
Kind nach dieser Trainingsphase die gestellte Aufgaben nicht 16sen kann,
wird zu hausliche Forderung an Hause geschickt und nach zwei Wochen
kommt es wieder zur Testwiederholung wieder.

- Wenn auch das Kind nach der Trainingsphase seine Leistung sher gering
in einem oder mehreren Untertest ist, wird nach zwei Tagen diese
Untertests wiederhol.

Trotz intensiver Bemiihungen durch Trainingsphase und hdusliche
Forderung kann das Kind den Test nicht bewiltigen, wird es an Hause
geschickt und nach six Monaten kommt wieder. Wahrscheinlich konnte bei
dem Kind die Entwichklungsfaktor wichtige Rolle spielen, wie wygotski
angenomen.

4. Beschreibung des Tests:
4.1. Testart:
Intelligenztest, fiir geistigbehinderte Kinder.

4.2. Ziel des Tests:

Die Testbatterie zur Messung die intellektuelle Leistung bei
geistigbehindenten Kindern, die als Grundvoraussetzung fiir ein nomales
Leben angesehen werden.

Diese Testbatterie gehort zur Kategorie Intelligenztests, insbesonder
fiir geistigbehinderte Kinder. Bei der Untersuchung der Intelligenz der
geistigbehinderten Kindern war die Maoglichkeit gegeben, eine
Intelligenztest sprachfrei ist.

4.3. Material:
1. Handanweisung .
2. Testhefte (A, B, C).
3. Auswertungsbdgen (A, B, C).
4. 2. Bleistifte, (1) Radiergumi und (1) Spitzer.
5. Materialien Kasten mit folgendem Inhalt:
- Fiir den Untertest Seriation: (6) Holzstibe, (48) Pappebilder,
- Fir den Untertest Klassifikation: drei Umschldge nach dem Alter
sortierte, die (33) Bildkarten enthalten,
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- Fir den untertest Bildwortschatz: drei Umschldge nach dem Alter
sortierte, die (13) Bildkarten enthalten,

- Fir den Untertest Zahlerhalten: (26) farbige Knodpfe, (2) Puppen und
(19) Pappbilder.

- Fir den Untertest Projektiv-Relationen: drei farbige Holzwiirfeln, (1)
kleine Puppe und (2) Hénde aus Papp.

- Fir den Unterest Paare finden: (26) kleine Bildkarten.

- Fiir den Untertest Ordinalzahl :(6) Holzstdbe und (6) Pappbilder.

6. Fiir die Untertests visuo-motorische Koordination, Grofen-Konstenz
Zusammenhinge Erfassung, Formauffassung Bilderginzen, und nicht
passende Figur (59) Vorlagen.

- Fir den Untertest Musterzeichnen: zwei gedruckte Vorlagen, die auf
denen Figuren sind.

- Fir den Untertest Musterfortsetzen: vier gedruckte Vorlagen nach dem
Alter sortierte, die auf denen Mustern sind.

4.4. Test Gliederung:

Die Testbatterie besteht aus drei sprachfreien Testformen, die fiir
drei Alterstufen sind:

Form (A) steht fiir die Altersstufe etwa viereinhalb bis fiinfeinhalb
Jahren, die aus neun Untertests mit insgesamt (77) Aufgaben besteht.

Form (B) steht fiir die Altersstufe etwa fiinfeinhalb bis siebeneinhalb
Jahren, die aus zwolf Untertests mit insgesamt (106) Aufgaben besteht.

Und Form (C) steht flir die Altersstufe etwa siebeneinhalb bis
neuneinhalb Jahren, die aus zwolf Untertests insgesamt mit (96) Aufgaben
besteht.

Die drei Formen beruhen auf farbige Bildichen Voralgen um die
Kinder die Aufgaben leichter erkennen zu kénnen.

Fiir alle Alterstufen gibt es auch einer Untertest fiir auditive
Wahrnemung und Sprechweise, der nicht bewertete wird.

4.5. Die theoretische Grundlage:

Die Erfahrungen mit anderen Verfahren werden bei der Konzeption
dieser Testbatterei genutzt. lThre Entwicklung erfolgt nicht auf Grund
vorgefafften Konzepte oder Erfahrungen, sonder vielmehr war auf Grund
der Piagets Theorie und auch einige Aspekte den Intelligenztheorien. So
die Entwicklung und die Auswahl den Aufgaben (Items) gekommen.

Piagets Theorie (Kognitive Entwicklung Theorie) wurde von vielen
Autoren diskutiert (vgl. Furth, 1972; Aebli, 1974; Wendt, 1977; Davison &
Neale, 1984; Janzen, 1987; Ginsburg & Opper, 1998; Monks & Knoers,
1996; Oerter & Montada, 1998).
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Piaget hat in seiner Theorie viele Konzepte als Grundlagen der
kognitiven Entwicklung, z.B. Klassifikation, Seriation, rdumliche and
zeitliche Beziehung usw. diskutiert (vgl. Piaget, 1966; 1969; 1975; Piaget
& Inhelder, 1974; 1975).

Er postuliert, dafy im Stadium (2) (prdopertionalen Stadium), das in
zwel Unterstadium ist, die Kinder etwa ab zwei bis fiinf Jahren bei der
Zuordnung der Gegenstidnde auf unterschiedliche Weise vorgingen, d.h.
kleine partielle Aneinandereichung oder interessante Formen. Das Kind
verwendet nur einige der Objekte aus der urspriinglichen Anordnung. Es
geht nicht nach einem {iibergreifenden Plan vor, etwa nach einem System
von Regeln. Die meisten seinen Antworten gibt es durch sein Verhalten als
die Sprache.

Im Unterstadium (2), im Alter von fiinf bis sieben Jahren
(anschaulisches Denken) bildt das Kind Kollektionen, die echte Klassen zu
sein scheinen. Das meint, da} es einen entscheidenden Gesichtspunkt der
Hierarchie nicht versteht, ndmlich die Beziehungen zwischen den
verschiedenen Ebenen der Hierarchie. Das Kind scheint sich an einer
Hierarchie zu orientieren. Es beweist mit der Konstruktion einer solchen
Hierarchie, daf3 die Inklusionsbeziehungen verstanden hat. Das Kind ordnet
die Gegestinde nach einer definierenden Eigenschaft an, und bildet
Klassenhierarchie, versteht aber nicht die Inklusionsbeziehungen.

Im Stadium (3), im Alter von sieben bis elf Jahren (die konkrete
Operationen) kann das Kind die hierarchische Klassifikationen vornehmen
als auch Inklusionen verstehen. Es ereicht den héchsten Entwicklungsstand
der Klassifikation konkreter Objekte haben. Es versteht die konkrete
Klassifikation und die Inklusionsbeziehungen, d.h. es verfiigt einen
ausgreiften Klassenbegriff, wenn es ein Problem Losen soll, das konkrete
Objekt betrifft. Es ordnet nach definierenden Eigenschaften an, versteht die
Beziehung zwischen Klassen und Unterklassen and bewiltigt die Ubrigen
Schwierigkeiten des Klassenbegriffs.

Nach Piaget,die Teilaspekte der Seriation sind: die einfache
Seriation, die multiple Seriation und Transitivitdtsschluf. Es gibt einen
zeitlich Synchronen Zusammenhang und einen perfekt kontingent in der
Entwicklungsverldufe der Teilleistungen der Konzepte Seriation und
Klassifikation. Die beide bilden die Basis fiir die Entwicklungsstufen der
konkret-operationalen Intelligenz.

Im Alter von zwei bis etwa fiinf Jahren die Seriation wird nicht
beherrscht. Ab fiinf Jahren die Kinder bezeichnen eine empirsche Seriation
mit Irrtiimern, d.h. einfache Seriation, die auf das Praoperationale Stadium
beherrscht, aber im Alter von sieben bis elf Jahren gibt es einfache und
multiple Seriation, auch etwas von dem transtiven Schluf3.
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Nach Piaget ist der Raum ein kognitives Schema. Es gibt drei
Grundformen der raumlichen Beziehungen, die im Verlauf der kognitiven
Entwicklung, nacheinander, auftreten und aufeinander aufbauen:
“Topologische, Projektive und euklidische Beziehungen” (Piaget &
Inhelder, 1995, S. 42).

Zwischen (2-7) Jahren entwickelt sich zuerst die topologischen
Beziehungen, aber gibt es Fehlen von Invarianzprinziepen. Ab sieben Jahre
entwicklet sich euklidische und projektive Raumbeziehung auch. Die
raumliche Beziehungen werden allméhlich in einem System symmetrischer
und reversibler Beziehung transformiert. Erst mit achten Jahre Kann das
Kind ein Koordinantensystem anwenden, d.h. die Raumvorstellung und die
Messenoperation sind mdglich.

In der Piagets Theorie ist der Erwerb des Zeitkonzepts einerseits das
Verstindnis der zeitlichen Ordnung, andererseits das Verstindnis der
zeitlichen Dauer. Auf dem priaoperationalen Stadium erst zwischen (4-5 2)
Jahren unterschiedt das Kind nur die Dauer. Zwischen (5 -7 '2) Jahren
beginnt das Kind die zeitliche Dauer (vor und nach; auch mehr oder
weniger) zu trennen.

Auf dem Konkret-operationalen Stadium ist das Kind in der Lage,
die Dauer von der Folge ebenso gut wie die Folge von der Dauer
abzuleiten. Damit werden zeitliche folge und Dauer endgiiltig von der
raumlichen Ordnung gelost.

Oveste (1987) erwiahnt, da} Piaget postuliert einen synchronen
Entwicklungsverlauf der infralogischen Konzepte Raum und Zeit mit den
logischen Konzepten Klassifikation und Seriation. Nach piaget ist das
Vestdndnis serieller Ordnungsrelationen die Grundlage fiir den Aufbau des
projektiven Raumes. Auch die zeitliche Ordnung ist eine Operation der
Reihenbildung. Die zeitliche Dauer setzt ebenso die Anwendung der
euklidischen Metrikoperationen voraus, die denen der Klasseninklusion
entsprechen.

Der Entwicklungsverlauf des Zahlbegriffs nach Piaget hat
verschiedne Formen. Auf der préoperativen Stufe zentriert das Kind nur
eine Teilmenge der zurverfiigung stehenden Information.

Zwischen (2-5) Jahren kann das Kind zéhlen, aber betrift es nicht,
was sie bedeutet. Etwa von (5-7) Jahren versteht das Kind die Aquivalenz
der Zahl, aber nur wenn die Ordnung nicht verdndert wird.

Auf der Stufe der konkreten Operationen dezentriert das Kind seine
Aufmerksamkeit. Es gibt eine Erscheinnugsform der Reversibilitdt, und das
Kind verwendet manchmal das Argument der Identitdt (vgl. Ginsburg &
Opper, 1998). Das Kind kann nicht nur einen numerisch, dquivalenten
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erstellen, Sondern auch ihre Aquivalenz zu erhalten, wenn ihre materielle
Anordnung sich verdndert. Es ist auch fahig, die Zahl zu erhalten (ebd.).

Es gibt eine Beziehung zwischen den Zahlbegriff und die Relationen
und auch die Ordnungsrelationen. Zwischen (2-7) Jahren griindet das Kind
sein Urteil auf die rAumlichen Beziehungen als durch zéhlen. Es kann zwei
Reihen unterscheiden und zwei seperate Reihen bilden. Zwischen (7-11)
Jahren versteht das Kind die Ordnungsrelationen, aber nur die Konkrete
sind. Es kann die Aquivalenz der relativen Positionen zu erhalten.

Nach Piaget entwickelt sich das Invarianzkonzept auf verschiedene
Stufen. Das Kind zwischen (4-5 '2) Jahren kann die verschiedenen
Wahrnehmungsaspekte (die Hohe, die Breite, die Zahl) nicht miteinander
in Beziehung setzen und konzentrieren sich stets nur auf einen
Gesichtpunkt (Stufe (1) Varianz). Im Alter von (5 Y2-7 ') Jahren ist das
Kind in der Lage Invarianz zu #ufern, aber durch Ubergangsreaktionen
(Stufe (2) der Invarianz). Ab (7 ’2) Jahre kann das Kind die verschiednen
Relationen miteinander zu koordinieren (Stufe (3) Invarianz). Erst im (12)
Lebensjahr entwickelt sich die Invarianz der Konzepte Gewicht und
Volumen (vgl. Oveste, 1987).

Als Zusammenfassung, konnen wir feststellen, daf3 nach Piaget die
Entwicklungsverlauf im sukzessiven Erwerb der Konzepte und der
Kompetenz zum reversiblen Umgang mit der Umwelt auf verschiedenen
Stufen oder Reprisentationsniveaus besteht, die nacheinander und
aufeinander aufbauen und passieren. Sie heiflen die sensomotorische (von
der Geburt bis etwa 2 Jahren), prdoperationale (etwa 2-7 Jahren), die
Konkret-operationale (etwa 7-11 Jahren) und die formal operationale Stufe
(etwa 11-15 Jahren).

Auf der sensomotorischen Stufe die Hauptmerkmale des Denkens sind:

Invarianz der physikalischen Konstanten, die Klassifikation auf die
figurale Kollektionen, keine Seriation aber einzelne paarvergleiche
anschaulicher Art. Bei der arithmetischen Operationen z.B. die
Kardinalzahl keine Korrespondenz, bei der Ordinalzahl die Zuordnung
Aufgrund rdumlicher Nachbarschaft. Es gibt topologische Relationen, und
Keine Differenzierung raumlicher und zeitlicher Folgen.

Die Hauptmerkmale des praoperationalen Denkens sind:

einfache Klassifizierung, empirische Seriation mit Irrtiimern, die
Hierarchie der arithmetischen Operationen z.B. die Kardinalzahl entwickelt
sich durch Korrespondenz anshaulischer Art, aber keine Aquivalenz, auch
die Ordinalzahl entwickelt sich durch getrennte Durchfiirung von
Ordination und Kardination. Die Zeit entwickelt sich durch partielle
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Differenzierung rdaumlicher und zeitlicher Folgen. Es gibt einfache
euklidische Relationen und Zentrierung auf den eigenen Blickwinkel
(Egozentrismus).

Auf der Konkret-operationalenSstufe:

Das Kind ist fahig, die mentale Operationen zu schaffen, auch
Verstindnis von Transformationen, Erwerb von Invarianzbegriffen,
Klasseninklussion, Kausalverstidndnis und  Uberwindung der
Egozentrismus. Das heifft: es gibt multiple Klassifizierung und
Klasseninklusion, auch figurale kollektionen, einfache und multiple
Seriation, auch Transtiven Schluf3. Das Kind kann einzelne Paarvergleich
anschaulicher Art machen. Die Kardinalzahl entwickelt sich auf
quantitative Korrespondenz und Aquivalenz. Durch Synthese von
Ordination und Kardination entwicklet sich die Ordinalzahl. Es gibt
einfache projective Relationen und komplexe euklidische Reaktionen. Die
Zeit entweckelt sich durch operatorische Koordinierung von Sekzession
und Dauer.

Die Eigenschaften des formal-operatorischen Denkens sind:

Hypothetisches, proportionales Denken und vollstindige und
systematische Problemlosungen. Es gibt Verstindnis der verschiedenen
Konzepte z.B: Invarianz, Klasseninklusion, multipler Seriation und
transitiven SchluB, quantitiver Korrespondenz und Aquivalenz, auch
Rekonstruktion multipler und projektiver Relationen.

Zimbardo & Gerrig (1999) fiihren dahin, daf3 nach Phares (1984)
Intelligenz die Fahigkeit umfaft:

- Zur Anpassung an neue Situationen und sich verdndernde Anforderungen.
- Zum Lernen oder zur optimalen Nutzung von Erfahrung oder Ubung und.
- Zum abstraktem Denken und Gebrauch von Symbolen und Begriffen.

Das bedeutet, daf Intelligenz von vielen Dimensionen und
Féahigkeiten konsteriert, so konnte einer Intelligenzttest verschiedne
Untertests umfaf3en.

Binet, Vernon (1954); Ekstrom (1958); Wygotski (1964) und Guthke
(1972) sind, festgestellt, daf es viele Hinweise auf die Moglichkeit die
Intelligenz durch Training und dufere Einwirkung zu verbessern gibt.

In der voligenden Arbeit benutzen wir den Intelligenzquotientent
nach Stern (1914), die von Terman (1937) in Stanford-Binet Intelligenz-
Test benutzet wurde (Neu-Bearbeitung 1960). Auch die erwartete
Verteilung von Intelligenzquotienten, Einteilung der Behinderungsgrade
nach Binet-Simon-Skale, die Abweichungsquotient (vgl. Matarazzo, 1972;
Wendeler, 1972), auch nach Raven kann man einen sprachfreien
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Intelligenztest entwickeln und benutzen, weil das mit geistigbehinderten
Kindern passt.

Als Anwendungsbereich eignet dieser Test sich hauptsdchlich fiir
geistigbehinderte Kinder, deshalb ist dieser Tests als Hilfsmittel zur
Aufnahme an Sonderschule und seine Anwendungsbereich ist im Bereich
der Sonderpddagogik fir geistigbehinderte Kinder passend. Bei der
Auswahl der Untertets wird beriicksichtigt, dap diese Testbatterie speziell
fiir geistigbehinderte Kinder erstellt. Neben dem Intelligenztest ermoglicht
das adaptieve Verhalten Register die Einschitzung des Entwicklungsstand
des Kindes.

4.6. Durchfihrung:
4.6.1. Alter Bereich:

Dieser Test ist fiir geistigbehinderte Kinder ab viereinhalb bis etwa
neuneinhalb Jahren. Diese Altersstufe ist nach Piaget ausgewihlt worden
und sie ist nach drei Altersstufen wie folgend aufgeteilt:

(etwa viereinhalb bis etwa fiinfeinhalb Jahren)
(etwa fiinfeinhalb bis etwa siebeneinhalb Jahren)
(etwa siebeneinhalb bis etwa neuneinhalb Jahren)

4.6.2. Durchfihrungsart:

Zur Diirchfiihrung des Tests ist die Individuellssituation anwendbar,
insbesonder bei behinderten Kindern, weil mehr Ablenkungsfaktoren auf
die Leistung der behinderten Kindern beeinflufen konnen.

(Es kann nach dem vier Untertests eine finf miniitige Pause eingelegen
werden).

4.6.3. Die Zeit:

Die Zeitgrenzen wird fiir die Bearbeitung der Aufgaben nicht
vorgesehen (die Durchfiihrungszeit hangt von der Hohe des Einstiegs und
von der Leistungsfahigkeit des Kindes ab).

4.6.4. Handhabung:

Es gibt einige Bedingungen zur Durchfithrung des Tests; diese
Instruktionen werden zur allen Testformen vorgelegt ist, und soll von dem
Testleiter genau gelesen werden.

4.6.5. Die empirische Uberprufung:

Wir zeigen hier Beschreibung der Stichprobe, die Auswertung,
Ablauf der Untersuchung und die Interpretation des Ergebnisse.
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- Beschreibung der Stichprobe:

Diese Testbatterie wurde an einer Stichprobe von (360) dagyptischen
geistigbehinderten Kindern standardisiert, die in drei Altersgruppen geteilet
wurde. Pro jede Altersgruppe wurde (120) Proband unterscuht, die aus (60)
Midchen und (60) Jungen bestand.

Die erste Altersgruppe (etwa 4; 6 bis 5; 6 Jahren) wurde mit Form
(A) untersucht. Die zweite Altersgruppe (etwa 5; 6 bis 7; 6 Jahren) wurde
mit Form (B) untersucht und die dritte Altersgruppe (etwa 7; 6 bis 9; 6
Jahren) wurde mit Form (C) untersucht. In dieser Weise werden die
Wertpunkte und der 1Q fiir jede Altersgruppe gesondert bestimmt.

Die Auswertungen wurden mit objektiver Sorgfalt und Anwendung
verschiedener testtheoretischer Modelle durchgefiihrt. Einzelne Félle, bei
denen Aufgrund das Kind die Untersuchung nicht bis Ende des Tests
weitergehen wollte, wurde eliminiert.

Die Antwortbewertung der Form Konnte daher durch eine 1/0
(richtig/falsch oder keine) Bewertung ersetzt werden. Dadurch wird die
Auswertung viereinfacht und die Objektivitit erhalt.

Die Berechnung der Wertpunkte wurde fiir Jede richtige Antwort,
einen Punkt berechnet, das bedeutet, Je einen Punkt pro Aufgabe.

Zur Test Auswertung steht drei Auswertungsbogen (ein fiir jede
Form) zu verfiigung.(sehe Anhang 2)

- Die Aufgaben der Ubungsbeispiele werden bei allen Unterteste nicht
bewertet.

- Die richtige Losung bei allen Testaufgaben der Testformen werden mit
einem Punkt bewertet, und auf den Auswertungsbogen fiir jeden
Untertest eingetragen. Die Summenwerte werden in das Késtchen
eingetragen, ebenso die falsche oder keine Losung werden mit null punkt
bewertet und auf entsprechendes Késtchen eingetragen.

Die Summe der richtigen Antworten ergibt flir jeden Untertest den
Rohwert, und von allen Untertests wird die Punktsumme des Gesamtests
ermittelt.

- Ablauf der Untersuchung:

Bei der Untersuchung wird der Test zuerst auf die Stichprobe in
herkdmmlicherweise angewandt (ohne irgendeine Denkhilfe). Die
Ergebnisse wird regestriert und dieser Test wird als Prétest bezeichnet. Das
Kind, das unterdurchschnitt ist, muf3 es den Test wiederholen.

Nach dem Pritest wurde die Trainingsphase mit Hilfe der Eltern
begonnen, wo das Kind (1 bis 2) Woche lang an Haus zur hausliche
Forderung geschickt wurde, weil die hiusliche Forderung bei der Erhebung

103



der Schwachen Leistung des Kindes helfen konnte. Danach wurde die
Trainingsmethode durchgefiirt.

In dieser Traininggsmethode wird bei jeder richtigen Antwort
verschiedene Belohnungen geboten, um das Kind angerizt zu bleiben.
Diese Belohnungen wurden dem Kind vor Beginn der Untersuchung
gezeigt.

Zuerst wurden die Aufgabe vor dem Kind vorgemacht und erklart
mit entsprechenden Anweisung (Sehe Handanweisung A, B, C) dann die
Aufgabe wurde von uns und dem Kind Gemeinsame gelost. Wir
korrigerten bei fehlerhafte Losung und am Ende wenn das Kind nach drei
Ubungen die Aufgabe nicht allein 16sen konnte erhillt es null Punkt.

Die Ergebnisse des Ersttest und auch Posttest werden auf die
Auswertungsbogen  Ersttest, eingetragen. Bei den  hochgradig
geistigbehinderten Kindern beginnt unmittelbar die Trainingsphase,
besonders wenn das Kind zwei aufeinander folgenden Untertests nicht
losen konnte, dann wurde die Trainingsphase in der gleichen Sitzung
begonnen. Wenn das Kind nach dieser Trainingsphase die gestellte
Aufgaben nicht losen konnte, wurde zu hauslicher Forderung an Hause
geschickt und nach zwei Wochen konnte es wieder zur Test wiederholung
wieder. Wenn das Kind nach der Trainingsphase seine Leistung sehr gering
in mehreren Untertests war, wurde nach zwei Tagen diese Untertests
wiederholt.

- Die Bestimmung des 1Q:

Wenn die Testbatterie vollstindig durchgefiihrt wird, wird das
Ergebnis des Probands durch Wertpunkte beschrieben, je einen Punkt pro
Aufgabe. Fiir jede Altersgruppe wurde eigene Form des Tests benutzt.
Jedes Form unterscheidt sich durch die gesammt Aufgaben. Die
Berechnung des Intelligenz-Quotienten (IQ) wurde durch die folgende
Funktion berechnet.

- Die Berechnung des Intelligenz-Quotienten (1Q):
1Q = Intelligenzalter (IA)

Lebensalter (LA)

Intelligenzalter = 1Q x LA
Die erste Schritt ist Intelligenzalter zu Berechen. Durch die
Funktion:
Wertpunkt des Versuchspersons

Gesammte Aufgaben des Tests
Die Zweite Schritt ist IQ zu berechen durch die Funktion

Intelligenzalter (IA) = ( ) X Monate des (LA)

104



10— 1A
(LA)
- Die Interpretation des Ergebnisses:

Bei der Interpretation des Ergebnisses sollte man sich allerdings
nicht allzusehr von dem Jeweils erzielten Gesamte-Wertpunkte leiten
lassen. Aber die wesentliche Information iiber die Intelligenz eines Kindes
gewinnt man aus der Interpretation des IQ und auch danach des
Ergebnisprofils. Das Kind erzielt in den allen Untertests gute Leistung,
konne es einen guten Gesamt-IQ geschlossen werden, wenn dagegen,
konne es einen niedrigen Gesamt-1Q gescholssen werden. Aber vergi3 man
nicht, daf3 das Lebensalter eines Kindes eine Rolle spielt. Wichtig ist es,
daf eines Kindes mit schlechter Leistung, eine Forderung braucht.

Die Herkoémmliche Untersuchung bezeichnet als Pritest und das
Ergebnis der Untersuchung nach der Trainingsphase als Posttest. Die
Kinder konnten bestimmte Aufgaben nicht 16sen, erhielten sie Dinkhifle.
Bei fehlerhafter Ausfiihrung folgte nach dem Prétest die Trainingsphase, in
der die Anleitung und Uberpriifung miteinander abwechselten, bis die
Versuchsperson die Aufgabe richtig 16sen kann (Maximum drei Ubungen).
Wenn das Kind nach drei Ubungen die Aufgabe nicht 16sen konnte, erhielt
es null Punkt.

Alle Kinder erreichten im Pritest nicht optimalen Wertpunkte, so
dap sich jedes Kind durch die Trainingssphase verbessern konnte. Es ist
erwiesen, da3 die Trainingsmethode hochst wahrscheinlich besser und fiir
die geistigehinderten Kinder als herkomliche Methode geeignet ist.

Die Ergebnisse der Untersuchung deuten darauf hin, daf die
Leistung der Kinden von der Trainingsmethode und de héauslichen
Forderung abhéngt und die Posttestergebniesse verbessert wurden.

Es ist festzustellen, dap die Kinder ihre Leistungen vom Pri-zum
Posttest recht erheblich steigern konnte, wie in den Tabellen
veranschaulicht wird (sehe Anhang 1). Die Kinder, die im Pritest eine
schwache Leistung erzielt haben, erreichten nach einer Trainingssphase im
Posttest erhebliche Ergebnisse. Offenbar spiegelt das Ergebnis des Posttests
besser als das Ergebnis des Présttests die geistige Leistung der Kindern
wieder.

Guthke (1972) erwédhnt, daff die Untersuchung nach
Trainingsmethode zeigt, daf die Zone der ndchsten Entwicklung fiir die
Dynamik der intellektuellen Entwicklung und den Leistungsstand eine
unmittelbare Bedeutung besizt als das gegenwirtige Niveau ihrer
Entwicklung.
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Durch die Interpretation des Ergebnisprofiles kann man die
verschiede Leistungsvermdgen eines Kindes verstehen und das hilft bei der
hduslichen Forderung. Aus diesem Grund soll die inhaltliche Bedeutung
der einzelnen Untertests etwas ausfiihrlicher dargestellt werden. Wir
stiitzen uns dabei auf eigene empirische Untersuchungen, die an anderer
Stelle veroffentlicht werden, insbesonder Intelligenztests und auf eigene
Uberlegungen von Piagets Theorie und einige Intelligenztheorien Aspakte,
auch eigene Uberlegungen zur Konstrucktvaliditiit der Untertests.

Visuo-motorische Koordination: Dieser Untertest erfaft die visuell-
motorrische Koordination, d.h. die allgemeine psychomotorische
Geschwindigkeit und das visuellen Kurzzeitgeddchnis.

Grofen-konstanz: Erfaft vor allem die Wahrnehmungskonstanz zu
missen, insbesonder die verschiedene Grof3en unterscheiden.

Zusammenhange Erfassung: Dieser Untertest erfaPt auch die
Wahrrnehmung der Beziehung zwischen den verschiedenen Gegensténde.

Formauffassung: Dieser Untertest erfaft die Verstanden den
Begriffe Gleichheit und Verschiedenheit.

Bildergéanzen: Die Leistung ist abhidngig von die Fahigkeit, bekannte
Formen, Gegenstinde oder Figuren zu erkennen. Es kommt auch dabei die
Organistation der Wahrnehmungsprozesse.

Musterzeichnen und Musterfortsetzung: Erfaften werden die
Wahrnehmung der Relationen, insbesonder rdumliche Beziehung.

Paare finden: Dieser Untertest erfafit die Orientierungsfahigkeit,
Konzentrationsvermogen und das Gedéchtnis.

Nicht Passende Figur: Erfaft vor allem die Aufmerksamkeit und die
Richtigkeit der Wahrnehmung zu lernen und zu missen.

Seriation: Dieser Untertest erfaft die Fahigkeit der Seriation,
einfache oder multiple Seriation. Die leistung ist auch abhingig von der
Ordnungen, Sequenzen, Organistation der visuellen Wahrnehmung und
logischen Dankvermdgen.

Klassifikation: Dieser Untertest erfafft die einfache Klassifikation
oder multiple Klassifikation, es kommt auch dabei logischen
Denkvermdgen.

Bildwortschatz: Die Leistung ist abhdngig von sprachlichen
Denkvermdégen, sprachlichen Kenntnissen, Lern-und Erinerungsvermogen,
Entwicklung der Begriffsbildung und familidren und kulturellen
Sprachgewohnheiten. Das bedeutet die Allgemeine Sprachentwicklung.

Zahlerhalten und Ordinalzahl: Diese Untertests erfaPten den
Zahlbegriff, insbonder aus verschiedenen Aspekte z.B. Korrespondenz,
Aquiualenz, ordinale Korrespondez, Ordnung und
Konzentrationsvermogen.
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Wenn eines Kind hat schwache Leistung bei einem oder mehreren
Untertests gezeiget, sollte man Uberlegungen dariiber anstellen, um dieses
Kind zu helfen und seine Vermogen zu forderen.

5. Statistische Daten:
- Normen:
Normen fiir die Altersgruppen ab etwa viereinhalb bis etwa
neuneinhalb Jahrealt, die fiir drei Alterstufen geteilt sind.
From (A) steht fiir die Alterstufe 4; 6 bis 5; 6 Jahrealt.
From (B) steht fiir die Alterstufe 5; 6 bis 7; 6 Jahrealt.
From (C) steht fiir die Alterstufe 7; 6 bis 9; 6 Jahrealt.
Die Stichprobe von 360 Versuchspersonen als Probanden, und
danach wird der Test auf grof3e Stichprobe verwendet.

- Objektivitat:

Durch die Individuellssituation anwendbar, unter gleichen
Bedingungen fiir alle Versuchspersonen, eine fiinf miniitige Pause nach zu
jede vier oder fiinf Untertests 143t keine Ablenkugsfaktoren auf die
Versuchspersonen zu. Auch durch eine schriftliche Instruktion, und eine
bistimmte Auswertungsmethode durch Auswertungsbogen 14t keine
subjektiven Einfliisse durch den Untersuchungsleiter zu.

- Zuverlassigkeit:
Die Zuverldssigkeit wurde ermittelt: Die innere konsistenz der
Untertests fiir die ganze Stichprobe:

Form (A), variiert zwischen r = 424" und .720"" (pritest).
r=.311"und.730" (posttest).

Form (B), variiert zwischen r =336  und . 652" (pritest).
r=.286 und .681  (posttest).

Form (C), variiert zwischen r = .280 und .730"" (pritest).
r=.287 und .667" (posttest).

* Signifikanz (0.05)

** Signifikanz (0.01) (Sehe Anhang “1”)

- Gultigkeit:

Die empirische Giiltigkeitsbestimmung wurde ermittelt:

Durch  Bezug auf ein  Kritertum  (Kriteriumsvaliditit,
Krieterienbezogene Validitdt). In diesem Fall durch Korelation zum
Stanford-Binet Intelligenz-Test (S.1.T.).
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- Die Korrelaton war:
Fiir Form (A): r=.893 (Pritest)
r=.604 (Posttest)
Fiir Form (B): r=.710 (Pritest)
r=.507 (Posttest)
Fiir Form (C): r=.848 (Pritest)
r=.644 (Posttest)  (sehe Anhang “17)
Das bedewtet alle sind signifantz auf 0.01 Niveau.
Die Mittelwerte-Diffrenzen der 1Q zwischen Prid-und Posttest fiir die
drei Formen sind signfikanz auf 0.05 Niveau (sehe Anhang).
Und auch die Mittelwerte-Diffrenzen zwischen Prd-und Posttest fiir
alle drei Formen sind signifikanz (sehe Anhang 1).
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VIIl. Form A (4; 6 - 5; 6 Jahrealt): Beschreibung & Anleitung
far Beispiele und Aufgaben

Diese Form zielt auf einige Fahigkeiten und Konzepte zu iiberpriifen
und zu missen, die bei Kindern im Alter von etwa viereinhalb bis
fiinfeinhalb Jahren beherrschen.

Nach Piagets Theorie gibt es verschiedne Fahigkeiten und Konzepte
in diesem Alter, die sich durch normale Entwickung, insbesonder kognitive
Entwickling, auch in verschiedenen Aspekte und auf unterscheidenden
Niveaus entwickeln.

In diesem Alter ist das Kind in der Lage die folgende Fiahigkeiten zu
beherrschen z.B.: einfache Anordnung, einfache Klassifikation, empirische
Seriation mit Irrtiimern, einige Aspekte, der arithmetischen Operationen
aber keine Aquivalez, einfache euklidische Relationen und auch partielle
Differenzierung fiir die Folge von Zeit und Raum.

So kommen diese Untertests in diesem Form um diese Fahigkeiten
und Konzepte zu iberpriifen, insbesonder: die Invarianzverstidndnis, die
visuelle motorische Koordination, die rdumlische und zeitliche Relationen
und die Konzepte von Klassifikation, Seriation und Zahl.

Diese Form geeignit fiir die geistigbehinderten Kinder im Alter von
etwa viereinhalb bis fiinfeinhalb Jahren, und sie faf3t zehn Untertest um.

1. Auditive Wahrnehmung und Sprechweise:

Dieser Untertest zielt darauf, die auditive Wahrnehmung und
Sprechweise zu wissen, auch ob es Sprechméngel gibt.

Es wird daher wichtig, die Sprechweise des Kindes mit Hilfe
Kurziiberpriifung der Sprachfdhigkeit zu iiberpriifen. Der Stand der
Sprachentwicklung liegt wichtige Hinweise auf die Denkvorginge des
Kindes vor.

Zur Bestimmung der Schwiche im Hor-und Sprachgebiet bietet der
Testleiter (TL) verschiedene Worter, und Sédtze zu dem Gehor des Kindes,
die Aufgabe des Kindes ist es, die Worten und Sitze miindlich
wiederzugeben.

Der Testleiter sagt, ich spreche dir jetzt einige Worte und Sétze vor,
und du sollst sie einfach genauso nachsprechen, was ich dir gesagt habe.
Wenn das Kind zogert, diirfen die Worte oder Sitze wiederholt werden.

- Nachsprechen einfacheWorte z.B.:

Mama, Papa, Maus, Katze, Haus, Tor, Auto, Finster, Zucker, Sonne,
Mond, Meer, Luft, Hund, Puppe.
Ich heife.....
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Ich bin mit meinen Eltern gekommen.
- Dieser klein Test wird nicht bewertet.

2. Visuo-motorische Koordination:

Das Kind soll in diesem Untertest der gerade Weg von dem gebogen
Weg unterscheiden, und mit den Finger und dem Augen geht von der
linken zur rechten Seite durch die entsprechenden Bewegungen.

2.1. Material: (3) Bildvorlagen:
2.2. Protokollierung:

Wenn das Kind das Ziel erreicht, erhilt einen Punkt. Wenn das Kind
das Ziel nicht erreicht, erhélt null Punkt. (Wenn das Kind mit mitten der
Strafe anfdangt, oder herum wandern in eine Strafe, geht und zuriick in
dieselbe Straf3e).

Nach dar Trainingsphase erhélt das Kind null Punkt, wenn es die
Aufgabe nicht losen konnte. Wenn es wegen schlechter motorischer
Koodination der Seiten, Grenzen oder abscheiden von Ecken tiberschreiten,
wird kein Fehler berechnet.

2.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, hier ist ein Maddchen (zeigt darauf), eine Straf3e
(mit dem Finger in die Mitte entlangfahrt), und ein Hund. Wir wollen jetzt
zeigen, wie dieses Médchen ihren Hund erreicht, ohne anzuhalten. Der
Testleiter fahrt mit dem Finger ganzlangsam in die Mitte der Strafe von
Anfang bis Mitte der Strafe, halt an, dann schiittelt den Kopf, sagt bis hier
nein, das Médchen soll bis Ende der Straffe weitergehen und ihren Hund
erreicht (zeigt der TL., nickt mit dem Kopf, sagt, ja bis hier ist richtig, weil
das Madchen in der Mitte der Strafle nicht anhalten soll). Nun mach es
ganz allein, fang an. Wenn das Kind wihrend des Gehens an die Seiten der
Strafe stopt, schiittelt der (TL.) den Kopf, sagt nein, geh gerade in die
Mitte der Strafe, ohne an die Seiten der Strafe zu stoen. Auch wenn das
Kind hélt in der Mitte der Strafle an, schiittelt der (TL.) den Kopf, sagt
nein, du sollst bis Ende der Strafle¢ weitergehen (zeigt). Wenn das Kind
nicht zurechtkommt, wiederholt der (TL.) sagt, wir fangen von hier an,
nimmt der (TL.) den Zeigfinger des Kindes und setzt ihn wo der Weg
beginnt, nickt mit dem Kopf sagt ja, wir fahren jetzt, aber immer in die
Mitte der Strafe, nicht an die Seiten der Strafe stofen, auch ohne
anzuhalten. Der (TL.) sagt, nun mach es ganz allein, geh dirkt zu Hause,
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fang hier an (zeigt). Er hilft dem Kind bei dem Fehler. Die richtige Losung
soll vorgemacht werden, bevor zu néchsten Beispiele libergegangen wird.

- Beispiel (2):

Der Testleiter sagt, hier ist eine Frau, sie will zum Sandwich gehen
(zeigt), siehst du an, sie soll von hier (zeigt und nickt mit dem Kopf)
entlang in die Straf3e bis zum Sandwich ankommen, fang an (zeigt). Wenn
das Kind an die Seiten der Strafle geht, zeigt der (TL.) auf den Fehler,
schiittelt den Kopf, sagt nein, bleib immer in der Mitte der Strafe (zeigt).
Danach wenn das Kind nicht zurechtkommt, wiederholt der (TL.), sagt,
sichst du hier (zeigt) die Strafe an, paf3 auf, daf die Strafe gebogen nicht
gerade ist (zeigt), der (TL.) nimmt den Zeigfinger des Kindes, setzt ithn auf
den Anfang der Strafe und sagt, wir fahren nun zusammen ohne zu halten,
oder an die Seite der Strafle stofen immer fahren wir in die Mitte.

Nun geh allein, dirkt bis zum Sandwich. Wenn das Kind vor dem
Ende der Strafe anhilt, sagt der (TL.) geh bis hier weiter (zeigt auf das
Sandwich). Wenn es dem Kind schwer fillt zurechtkommt, hilft ihm der
(TL.) bis es zurechtkommt.

- Beispiel (3):

Der Testleiter sagt, sichst du dieses Miadchen, es will zur die
Schokolade erreicht (zeigt), auch dieses mal ist der Weg gebogen. der
Testleiter zeigt auf das Midchen sagt, dieses Méadchen soll zuerst hinauf
gehen (zeigt und fahrt ganz langsam mit dem Finger), und hinunter dann
hinauf. Nun mach es, wie ich es gemacht habe.

Wenn das Kind nicht zurechtkommt, wiederholt der (TL.) und nimmt
den Zeigfinger des Kindes, sagt wir fangen an. Paf auf, dieses Maddchen
soll hinauf, hinunter, dann hinauf gehen, ohne anzuhalten, in der Mitte der
Straf3e bleibt, und nicht an die Seiten der Strafe stoft.

Nun geh allein die StraPe. Bei Fehlerhaft korrigiert sofort der (TL.)
bis das Kind zurechtkommt.

2.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter legt dem Kind die Aufgabe vor, sagt hier ist eine Frau,
die die Tasche bekommen will (zeigt). Pa auf, daf3 die Strafle gebogen ist.
Deshalb muf die Frau zuerst hinunter geradeaus gehen, dann sie biegt nach
rechts ab, dann geradeaus bis zur Tasche. Fang hier an (zeigt).
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Wenn das Kind zurechtkommt, erhilt es einen Punkt, wenn es
dagegen, erhilt es null Punkt.
Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase (Posttest).

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, schau hier an, diese Frau will zur Tasche
erreichen (zeigt). Hilf sie schnell wie moglich zur Tasche geht. Fang hier
an (zeigt der (TL.) auf den Anfang der Stra3e). Bei einem Fehler korrigiert
der (TL.) sofort, zeigt er auf dem Fehler, schiittelt den Kopf, sagt nein, und
macht die richtige Schritt vor. Wenn das Kind nicht zurechtkommt,
wiederholt der (TL.) und zeigt nochmal, sagt, schau mal ich fahre mit
meinem Finger in die Mitte der Straf3e, ich fahre zuerst hinunter geradeaus
und biege einbisschen rechts ab, dann geradeaus ohne anzuhalten, oder an
die Seiten der StraPe zu stofen. Nun ich will sehen, wie du das auch
machen kannst. Fang hier an (zeigt). Wenn das Kind auch nicht
zurechtkommt, nimmt der (TL.) seinen Finger und setzt ihn auf den Anfang
der StraPe und fahren zusammen, und erklart der (TL.), wir fahren in die
Mitter der Straf3e, ohne anzuhalten, oder an die Seiten der Strafle zu stofen.
Wir fahren hinunter, dann biegen einbisschen ab, dann geradeaus bis zur
Tasche. Der (TL.) sagt, nun geh dirkt allein zur Tasche, bei dem Fehler
korrigiert der (TL.).

Wenn das Kind nach den Ubungen nicht zurechtkommt, erhilt es
null Punkt.

Bei den anderen Aufgaben werden &hnliche Anweisung verwendt, die
Gegenstande und die Strafen werden abgeandert.

3. Gropen-Konstanz (Figurvergleich):

In diesem Untertest sollen die Kinder heraus finden, was grofer und
was kleiner ist?. Deshalb lernen sie die verschiedene Grofen
unterscheiden, d.h. die Wahrnehmungskonstanz zu missen.

3.1. Material: (4) Bildvorlagen mit grofen und kleinen Figuren.

3.2. Protokollierung: Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt
bewertet, und die Punkte werden auf dem Auswertungsbogen
eingetragen.

3.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter zeigt das erste Bild und fragt, was ist das? Er zeigt
gleichzeitig auf die beide Fernseher, sagt, diese sind zwei Fernsehgerite,
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aber eines ist grofer als das ander, zeig mir mit dem Finger darauf, welches
ist das grofte Gerat?

Wenn das Kind auf das Grofte Gerét zeigt, sagt der (TL.) ja richtig,
das ist grofer, dann das zweite Gerét ist kleiner (zeigt). Wenn das Kind
nicht erkennt, welches grofer oder kleiner ist, wiederholt der (TL.) und
zeigt nochmal auf die beide Gerite sagt, siehst du auf diesem Bild an, hier
sind zwei Fernsehgerite, eines ist grofer, zeig mit dem Finger auf das
grofer Geridt oder auf das kleiner Gerét?

Wenn das Kind keine oder falsche Antwort gibt, zeigt der (TL.). mit
dem Finger auf das gerofte Gerit, nickt mit dem Kopf, sagt, ja dieses ist
grofer als das (zeigt).

- Beispiel (2):
Wie zuvor statt der Fernsehgerite, zeigt der (TL.) Zwei angezogene
Schuhe am Fiiffe (kleine Schuh und grofe Schuh).

3.4. Aufgaben:
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, siechst du hier an (zeigt), es gibt zwei Orangen,
eine ist grofer als die andere, zeig mir mit deinem Finger darauf, welche
Organe ist grofer? (der Testleiter zeigt auf die beiden Orangen
gleichzeitig) wenn das Kind die richtige Losung gibt, legt der (TL.) die
folgende Aufgabe vor und erhilt das Kind einen Punkt. Wenn das Kind
flasche Antwort oder versagen gibt, erhélt es null Punkt ohne Hilfe dabei.

Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsmethode.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter zeigt dem Kind die beide Orangen und fragt, welche
ist grofer (zeigt mit dem beinden Héande gleichzeitig). Wenn das Kind gibt
keine oder falsche Antwort, wiederholt der (TL.) sagt, siechst du genau die
beide Organgen an (zeigt), eine davon ist grofer als die andere, zeige mit
deinem Finger auf die grofte Orange?

Beim Fehler korrigiert der (TL.) sofort, bis das Kind die Aufgabe
richtig 16sen kann.

Ahnliche Anweisung werden fiir die anderen Bildern gegeben. (die
dargestellten Bilder abgeandert).

4. Zusammenhange Erfassung:
In diesem Untertest gibt es Figuren Gruppen, ein Figur pafit immer
am besten zu dem Bild, das links ist, das Kind muf3 herausfinden, was das
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erste Bild ist, dann sucht es aus der Reihe von Bildern rechts ein Bild, das
zu dem ersten Bild links paft. Dieser Test liberpriift die Wahrnehmung der
Beziehung zwischen den verschiedenen Gegenstinden.

4.1. Material: (3) Bildvorlagen
4.2. Protokollierung: Die Losung wird mit einem oder null Punkt
bewertet.
- Wenn das Kind bei dem Ersttest oder zweittest weniger als zwei
Losungen selbstindig erbringet kann, ist der Test nochmal zu
wiederhollt.

4.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, siechst du eine Brille an (zeigt darauf), und siehst
du auch diese Reihe von Bildern daneben an (zeigt). Da sind ein Kiirbs, ein
Gesicht von einer Frau, und ein Arm, suchst du in dieser Reihe rechts
(zeigt), ein Bild das zu dieser Brille links (zeigt) gehdrt. Wenn du das Bild
findest , zeige mit deinem Finger darauf.

Bei falscher Losung wiederholt der (TL.) sagt er, weif3 du, da} Man
die Brille aufsetzt. Kannst du mir sagen welches Bild von dieser Reihe
(zeigt) zu dieser Brille (zeigt) PaPt? (zeige darauf mit deinem Finger).

Bei falscher Antwort oder keiner, zeigt der Testleiter auf das Gesicht
der Frau, (mit der rechten Hand), gleichzeitig auf die Brille (mit der linken
Hand) sagt, die beide paffenzusammen, weil man die Brille aufsetzt.

- Beispiel (2):

Der Testleiter sagt, sichst du das Bild der Sperling an (zeigt),
daneben gibt es eine Reihe von Bildern, die eins von ihnen zum Sperling
gehort. Wir sehen hier (zeigt) Sperlingsfeder, eine Suppenschiissel mit
einem Eloffel, und ein kleine Paarschuhe, kannst du das Bild, das zu
diesem Sperling paft (zeigt) herausfinden?

Bei richtiger Losung beginnt der (TL.) mit den Test aufgaben bei
falscher Losung, erklirt der (TL.) nochmal und zeigt auf den Sperling, sagt
was pafdt hierher (zeigt) zum Sperling aus dieser Reihe?, dann zeigt er auf
die Schiissel, sagt diese Schiissel papt nicht zu dem Sperling, (schiittelt den
Kopf) und zeigt auf die beiden Schuhe, sagt diese Schuhe paf3t auch nicht
zu dem Sperling (schiittelt den kopf), dann die beiden Bildern (zeigt)
passen nicht zu dem Sperling aber die Feder (zeigt darauf mit der rechten
Hand, zeigt auch auf dem Sperling, mit der linken Hand gleichzeitig) paft
gut zu dem Sperling.
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- Beispiel (3):

Der Testleiter zeigt mit der linken Hand auf das erste Bild (Fuf)
sagt, sichst du den Fuf3 (links), und siehst du auch diese Reihe von Bildern
daneben (rechts), zeigt der (TL.) darauf mit der rechten Hand. Wir sehen
hier (zeigt) eine Uhr, ein Paar Handschuh und einen Schuh, welches Bild
davon (zeigt) zu dem Fuf3 gehort?

Bei richtiger Losung, sagt der (TL.) ja richtig, einen Schuh tragt man
am Fuf3, deshalb passen die beiden Bildern zusammen.

Bei falscher Losung oder keine Antwort. wiederholt der (TL.) und
zeigt auf die Uhr sagt, man trdgt eine Uhr am Fuf, (schiittelt den Kopf),
sagt nein, und zeigt auf den Handschuh, sagt, kann man ihn am Fuf}
tragten, (schiittelt den Kopf), sagt nein .Nun zeig mir was paft hier zu dem
Fuf3. Bei richtiger Antwort, sagt der (TL.) ja richtig der Schuh paf3t gut zu
dem Fuf (zeigt darauf).

4.4. Aufgaben:
- Aufgabe (1):
- Ersttest (Pratest):

Jetzt hast du gewuft, wie die nidchste Aufgabe geht genauso wie
vorher, du muf3 herausfinden, wie es geiibt haben, was pafit in dieser
Reiche zusammen. Der (TL.) zeigt auf das Madchen (links), auch die
Bildern daneben (rechts) sagt, wir sehen ein Baumblatte, eine Mantel und
einen Sperling ,was paft davon zu diesem Maidchen? (zeig mit deinem
Finger darauf). Bei richtiger Losung sagt der (TL.) ja richtig, den Mantel
paPt zu dem Médchen, und erhilt das Kind einen Punkt. Kein Hilfe bei der
falschen Losung und erhilt das Kind null Punkt.

- Zweittest (Posttest):

Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase (Posttest), der
Testleiter macht Ubungen und Uberpriifung wechselt miteinander ab, bis
das Kind die Aufgabe richtig Losen kann.

Der (TL.) zeigt auf das Médchen (links) sagt, siehst du das Madchen
und diese Reihe daneben rechts (zeigt), hier ist ein Bild, das Méadchen
gehort. Kannst du dieses Bild zeigen? (Zeig mit deinem Finger darauf). Bei
falscher Antwort, zeigt der (TL.) nochmal und sagt, sichst du diese Reihe
von Bildern genau an, wir sehen links ein Médchen (zeigt) und daneben
rechts sind drei Bilder (zeigt auf die beide Bilder gleichzeitig), zeigt er auf
das Baumblatte fragt, paf3t es zu diesem Madchen, schiittelt den Kopf, sagt
nein, ebenso, zeigt auf den Sperling, fragt, paft ihn zu dem Méadchen?
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schiittelt den Kopf sagt nein, dann fragt der (TL.) nun was pafit zu dem
Maidchen von diesen Bildern?
Der (TL.) korrigiert und kontrolliert.

- Aufgabe (2):
- Ersttesrt (Pratesrt):

Siehst du diese Reihe von Bildern an (zeigt der Testleiter) du sollst
immer ein Bild, das zu diesem Ersten Bild (zeigt) paPt herausfinden.Siehst
du an, das ist eine Garnrolle links (zeigt), steht daneben rechts (zeigt) eine
Nadel, einen EBloffel, und einen Bleistift, zeig mir was paf3t davon (zeigt)
zu der Garnrolle (zeigt). Richtige Losung wird mit einen Punkt
protokolliert, aber bei falscher Losung erhélt das Kind null Punkt.

- Zweittest (Posttest):

Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase (Posttest), der (TL.)
macht Ubungen und Uberpriifung wechselt miteinander ab, bis das Kind
die Aufgabe richtig I6sen kann (Maximum 3 {ibungen). Wenn das Kind die
aufgabe nach den Ubungen nicht 16sen konnte, erhilt null Punkt. Der
Testleiter zeigt auf die Bilder und bennent sie jedes fiir sich und fragt das
Kind, was paf3t von dieser Reihe von Bildern rechts (zeigt darauf) zu dieser
Garnrolle?. Die falsche Antwort oder keine wiederholt der (TL.) nochmal
und zeigt auf die Garnrolle, mit der linken Hand, gleichzeitig zeigt auf den
EBloffel mit der rechten Hand sagt, sind die Garnrolle und der Efloffel
passenzusammen? nein (schiittelt den Kopf), ebenso zeigt er auf den
Bleistiff, sagt er paPit zu der Garnrolle auch nicht (schiittelt den Kopf),
zuletzt zeigt er auf die Garnrolle und die Nadel gleichzeitig fragt, gehohrt
die beide zusammen?. Die Antwort abwartet wird.

Der (TL.) kontrolliert und korrigiert. Die &hnliche Anweisung
werden bei den anderen Aufgaben gegeben.

Die Trainingsmuster werden zum Grofteil von dem Testleiter selbst
entworfen, und dem Aufnahme vermoégen des Kindes anpaf3t.

5. Formauffassung:

In diesem Untertest soll das kind bei jeder Aufgabe entscheiden,
welche Beziehung zwischen den beiden Figuren besteht immer die beide
haben dieselbe Form. In diesem Test ist es wichtig, daf3 das Kind die
Begriffe Gleichheit und Verschiedenheit verstehen.

5.1. Mateiral:
(3) Bildvorlagen
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5.2. Protokollierung: Jede Aufgabe wird mit einen oder null Punkt
bewertet. Der Ersttest und Zweittest, wie in der Methode erwidhnt
wird.

5.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, wir sehen uns diese Reihe von Figuren an (zeigt
darauf), wir sollen eine Figur von dieser Reihe herausfinden. Diese Figur
sieht genauso wie die linke Figur, die ganz allein steht (zeigt). Schau dieses
Haus an, das ganz allein steht, du sollst ein Haus, das genauso wie es
aussieht herausfinden.

Siehst du diese Riehe von Héausern daneben, rechts an (zeigt), zeige
mir, welches Haus sieht ganz genau aus wie das Haus? .Wenn das Kind das
zweite Figure nicht findt, zeigt ihm der (TL.) und erklart. Er zeigt mit den
beiden Hianden gleichzeitig (mit der linken Hand auf die linke Figure, und
mit der rechten Hand auf die rechte Reihe) auf das erste Haus sagt, sicht
das Haus wie das linke Haus aus?, schiittelt den kopf, sagt nein. Dann auf
das zweite Haus, schiittlet den kopf, sagt nein, dieses Haus sieht nicht
genauso wie das linke Haus aus, ebenso zeigt auf das dritte Haus, nickt mit
dem Kopf sagt ja, dieses Haus sieht ganz genau wie das linke Haus, weil
die beide dieselbe Form haben, aber dieses Haus sieht nicht genauso wie
das linke Haus aus.

- Beispiel (2):

Der Testleiter zeigt zundchst auf den ersten Blumentopf links sagt,
sichst du diesen Blumentopf an (zeigt darauf), das ganz allein steht.
Welcher Blumentopf in dieser Reihe von Blumentopfe rechts (zeigt) sieht
ganz ganeu wie der linke Blumentopf aus (zeigt gleichzeitig mit den beiden
Hénde). Wenn das Kind kein Blumentopf findt zeigt der (TL.) (mit der
linken Hand auf den linken Blumentop und mit der rechten Hand auf den
ersten Blumentopf, in der Reihe rechts) sagt, dieser Blumentopf sieht wie
der Blumentopf links aus, schiittelt den Kopf, sagt nein, dann auf den
zweiten Blumentopf, nickt mit dem Kopf, sagt ja richtig, die beide
Blumentopfe haben dieselbe Form und zeigt auf den dritten Blumentopf,
schiittelt den Kopf, sagt nein, weil dieser Blumentopf nicht genauso wie der
linke Blumontopf aussieht.

- Beispiel (3):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Reihe von Becher an, und zeigt er
auf den ersten Becher links, sagt, sichst du diesen Becher an, der ganz
allein links steht, versuchst du einen Becher, der genauso wie ihn aussieht,

117



herauszufinden, und lege deine Figure darauf. Wenn das Kind den Becher
nicht findt wiederholt der (TL.) wie zuvor.

5.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, jetzt weifit du, wie das Spiel geht, nun siehst du
diese Reihe von Birnen genau an, welcher Birn davon, der genauso
aussieht, wie dieser Birn, die ganz allein links steht (zeigt), lege deine
Finger dar auf. Wenn das Kind die Aufgabe richtig 16sen konnte, geht der
(TL.) zur ndchsten Aufgabe liber, aber wenn das Kind kein Birn findt,
wiederholt der (TL.) die Frage nur ohne ihm zu hilfen. Bei richtiger Losung
erhélt das Kind einen Punkt, bei flascher Losung erhilt es null Punkt.

Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, sichst du diesen Birn links an, der ganz allein
steht (zeigt darauf mit der linken Hand), suchst du einen Birn in dieser
Reihe daneben (rechts), der genauso aussieht, wie linker Birn (zeigt darauf
mit der rechten Hand gleichzeitig). Kannst du diesen Birn finden?, wenn du
ihn findt, zeige darauf. Bei falschem Bild, weiderholt der (TL.), und zeigt
nochmal sagt, siehst du diesen Birn links (zeigt), der allein steht, wir
suchen jetzt in dieser Reihe von diesen Birne danaben (zeigt gleichzeitig),
einen Birn der genauso asussieht, wie der linke Birn. Der (TL.) zeigt
(gleichzeitig) auf den linken Birn und auf den zweiten Birn in der Reihe
daneben, fragt, sehen die beide Birne genauso aus? ,schiittelt den Kopf,
sagt nein, ebenso zeigt er auf den dritten Birn sagt, sehen die beide Birne
dieselbe Form aus? ,schiittelt den Kopf, sagt nein. Zuletzt zeigt er auf den
ersten Birn sagt, sieht dieser Birn genauso wie der linke Birn?. Die Antwort
abwartet wird. Der (TL.) korrigiert und protokolliert.

Die Anweisung werden bei den anderen Aufgaben wiederholt, und
der Testleiter bennent die Gegenstéande.

6. Nicht passende Figur:

In diesem Untertest soll das Kind aus einer Reihe von fiinf Figuren
herausfinden, welche Figur von den fiinf Figuren sich von anderen vier
Figuren in irgendeiner Weise unterscheidet, also nicht zu den anderen
Figuren pafft. Dabei wird die Richtigkeit der Wahrnehmung,
Aufmerksamkeit erfordert, auch das ganze Verstanden ist wichtig, um das
Kind die Abweichung vom normalen Auffallen zu kénnen.
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6.1. Material: (7) Bildvorlagen

6.2. Protokollierung:

Die Richtige Losung wird auf dem Auswertungsbogen eingetragen,
jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet.

- Im Ersttest bei falscher Losung oder wenn das Kind bei einer Reihe nicht
weifit, was nicht hinein paft, wird die nidchste Aufgabe gegeben, ohne
Hilfe dabei.

- Wenn das Kind bei dem Ersttest oder Zweittest weniger als zwei
Losungen selbstindig erbringen kann, ist der Test nochmal zu
wiederhollt.

6.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, siehst du diese Riehe an (zeigt), hier sind vier
Schokoladenbechers (zeigt darauf), kannst du mir sagen, was paft nicht in
dieser Reihe? Antwort abwarten wird. Bei richtiger Losung werden die
Anweisung fiir die andere Beispiele gegeben. Bei falscher Losung
wiederholt der (TL.) und ziegt nochmal. Er sagt, siehst du hier genau an,
zeigt er auf das erste Bild sagt, das ist ein Schokoladenbecher mit einem
Henkel, ebenso =zeigt er auf das zweite Bild sagt, das ist ein
Schokoladenbecher mit einem Henkel, dann zeigt er auf das dritte Bild
sagt, das ist auch ein Schokoladenbecher mit einem Henkel, zuletzt zeigt er
auf den letzten Becher fragt, hat der Becher einen Henkel wie die anderen
Bechers? Schiitelt den Kopf, sagt nein. Nun kannst du die Figur, die nicht
zu den anderen pafit herauszufinden?. Bei falscher Losung zeigt der (TL.)
auf die Bechers (Jeder fiir sich) sagt, wir sehen uns hier in dieser Reihe
(zeigt) vier Bechers, davon drei gehdren zusammen, weil sie Henkeln
haben, aber der vierte Becher hat keinen Henkel, deshalb sieht er anderes
aus, und er paft nicht hinein (zeigt).

- Beispiel (2):

Der Testleit sagt, siehst du auf die zweite Reihe, hier sind drei
gleiche Blumentdpfe, und ein von ihnen unterscheidet sich, welcher ist es?.
Bei Falschlosung zeigt der (TL.) auf den ersten Blumentopf, nickt mit dem
Kopf sagt ja, dann zeigt auf den zweiten Blumentopf, sie hat keine Rosen,
schiittelt den Kopf, sagt doch, und zeigt auf jede von der iibrigen
Blumentdpfe, alle haben Rosen nickt mit dem Kopf, sagt ja. Nun sag mir
welche Figur nicht zu den anderen Figuren paf3t?. Bei Falschlosung
wiederholt der (TL.) und zeigt auf den vierten Blumentopf, schiittelt den
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Kopf sagt nein, sie sieht anderes als die andere aus, weil sie keine Rosen
hat (zeigt darauf), und die andere Blumentopfe sehen gleich aus.

Der (TL.) sagt, siehst du auf die zweite Reihe, hier sind drei gleiche
Figuren, und ein von ihnen unterscheidt sich welcher ist es?. Bei der
Falschlosung zeigt der (TL.) auf die erste Figur sagt, das ist ein Blumentop,
nickt mit dem Kopf sagt ja, dann zeigt auf die zweite und die dritte Figur
sagt, die beide Figuren sind Blumentopfe, dann zeigt auf die viertte Figur,
sagt diese Figur sieht wie die andere aus? Schiittelt den Kopf sagt nein.
Nun sag mir welche Figur nicht zu den anderen Figuren paft?. Bei
Falschlosung wiederholt der (TL.) und zeigt auf die vierte Figur und
schiittlet den Kopf sagt, diese Figur sieht anderes als die andere aus, weil
diese Blumen (zeigt darauf) ohne Top sind, und die andere Haben
Blumentdopfe.

- Beispiel (3):

Der Testleiter sagt, siehst du an, in dieser Reihe gibt es vier Bilder,
drei Bilder mit einem Hund (zeigt derauf), und ein Bild mit einem Baby
(zeigt darauf), es gibt ein Bild in dieser Reihe pafdt nicht zu den anderen,
welches es ist?. Bei Falschlosung oder keine Antwort Wiederholt der (TL.),
zeigt er auf die Position drei und fragt, was ist das? (Antwort abwartet
wird). Keine oder falsche Antwort sagt er, das ist ein Baby, es ist nur ein
hier, aber es gibt drei Hunde (zeigt), kannst du herausfinden das Bild, das
nicht hinein paft?. Wenn das Kind keines Bild finden konnte, wiederholt
und erkldrt der (TL.) nochmal. Er sagt, hier sehen wir drei Hunde, die
gehoren zusammen (zeigt darauf, nickt mit dem Kopf, sagt nicht wahr!),
aber das Baby gehort nicht zu ihnen, deshalb paft das Baby nicht hinein
(zeigt derauf, und schiittelt den Kopf und sagt nein). Nun zeig mit deinem
Finger auf das Bild, das nicht zu anderen Bildern gehoren. Bei der
Falschlosung zeigt der (TL.) darauf.

6.4. Aufgaben:
- Aufgabe 1:
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, nun siehst du die Bilder in dieser Reihe an
(zeigt), genau wie vorher. Zuerst siehst du alle Bilder in der Reihe an, dann
suchst du heraus, das nicht zu anderen pafit, oder nicht gehort.

Siehst du diese Reihe an, hier sind drei Maddchen (zeigt darauf) und
ein Mann (zeigt), du siehst die drei Bilder gleich sind, und ein Bild
unterscheidt sich von den anderen, welches ist es?. Bei richtiger Losung
erhidlt das Kind einen Punkt, bei der Falschlosung oder keine Antwort keine
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Hilfe dabei, und erhilt das Kind null Punkt. Die Punkte werden auf dem
Protokollbogen eingetragen.

- Zweittest (Posttest):

Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase (Posttest) der
Testleiter macht Anleitung und Uberpriifung wechselt miteinander ab, bis
das Kind die Aufgabe richtig 16sen kann (Maximum 3 Ubungen), wenn
das Kind die Aufgabe nach den Ubungen nicht 16sen konnte, erhihlt null
Punkt.

Der (TL.) zeigt dem Kind die Bilder und benennt die Bilder (zeigt
darauf). Er zeigt auf das erste Bild sagt, das ist ein Méadchen (nickt mit dem
Kopf, sagt ja), dann auf das dritte Bild und sagt, dieses auch ist ein
Maidchen (nickt mit dem Kopf sagt ja), ebenso auf das vierte Bild und sagt
dieses auch ist ein Madchen, dann zeigt er auf das zweite Bild und fragt, ist
das ein Midchen? schiittelt den Kopf sagt nein. Kannst du mir zeigen
welches Bild nicht hinein paft?. Bei falscher Losung wiededrholt der (TL.)
nochmal, und zeigt auf das Miadchen sagt, dieses Maddchen sind gleich, aber
dieser ist ein Mann (zeigt darauf). Nun zeig mir welches Bild nicht zu den
anderen gehort?. Bei der falschen Antwort wiederholt der (TL.) und
korrigert bis das Kind die Aufgabe richtig 16ssen kann.

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):
In dieser Reihe siehst du vier Paare Schmuckbéllen (zeigt derauf),
was pafdt nicht hinein?. Bei richtiger Losung ermutigt der (TL.) das Kind
zu weitermachen. Bei der Falschlosung kein Hilfe dabei.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du in dieser Reihe an, hier sind vier ein Paar
Schmuchkbille in verschiedenen Farben (zeigt darauf). Er zeigt auf das
zweite Paar, das dritte Paar, und das vierte Paar, nickt mit dem Kopf sagt
alle gehoren zusammen, weil sie gleiche Grofe sind. Dann zeigt er auf das
erste Paar und sagt, schau dieses Paar Schmuckbiélle genau an, es ist klein
als die andere.

Kannst du Heraus finden, welches ein Paar in dieser Reihe nicht zu
anderen paft?. Bei Falschlosung wiederholt der (TL.), zeigt er nochmal die
Schmuckbille, jeder fiir sich bis das kleine ein Paar, das anders als die
andere aussieht, und zeigt darauf , schiittelt dem Kopf, sagt nein, dieses
kleine ein Paar nicht zu irgendwelchem ein Paar hier gehort. Kannst du mir
sagen, welches ein Paar hier (zeigt) zusammengehoren?. Der (TL.)
korrigiert und die Antwort feststellt.
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- Die ahnliche Anleitungen werden bei den anderen Aufgaben gegeben,
dann die Trainingsmuster werden zum Gro/fenteil vom Testleiter selbst
entworfen und sie pat zur den Vermogen des Kindes an.

7. Seriation:

In diesem Untertest wird gepriift, in weiweit, das Kind vier oder fiinf
nebeneinander angeordnete farbige Figuren (von dem Testleiter in einer
Reihe gezeigt werden) ordent. Das Kind muf3 identischen Reihenfolge wie
dargestelte Reihe machen. Auferdem kann dieser Test iiberpriift, ob das
Kind verschiedene Farben unterscheiden kann.

Im alter von etwa 4 ;6 bis 5 ;6 Jahren wird Seriation nicht beherrscht.
(Einzelne Paarvergleiche anschaulicher Art, keine Reihenbildung).

7.1. Material: (36) farbige kleine Puppen (rote, gelbe, blaue, griine, und
schwarze).

7.2. Protokollierung: Jede richtige Seriation wird mit einem oder null
Punkt bewertet.

7.3. Beispiele:

- Beispiel (1):

1. Der Testleiter stellt die Puppen in einer Reihe vor das Kind und sagt
schau diese Puppen an, sie stehen in einer Reihe (zeigt), versuchst du,
eine Reihe genauso wie diese Reihe (zeigt) zu machen (Rot, Griin, Blau,
Gelb).

2. Mach eine Reihe wie diese Reihe ganzgenau (Blau-Rot-Gelb-Griin).

- Beispiel (1):

Der Testleiter vermischt die Puppen gut, und das Kind soll eine

Reihe auf den Tisch (nach der Farbe) wie die vorgegebenen Reihe machen.

Die Puppen werden in einer Reihe vor dem Kind vorgelegt, die

Puppen sind auf dem Tisch in fiinf verschiedene Farben dargestellt. Der

(TL.) nennt zuerst die Farbe und sagt, sag mir wie heifit diese Farben?.

Wenn das Kind auch die Farbe nicht bennen kann, nimmt der (TL.) eine

Puppe von jeder Farbe und sagt, wo ist die rote Puppe?. Zeigt er darauf und

sagt, ich lege sie hier, dann ich lege die griine Puppe, dann kommt die

blaue, und am Ende kommt die gelbe Puppe (zeigt). Nun sag mir wie
heifen diese Farben dieser Puppen?. Der (TL.) hilft dem Kind bis
zurechtkommt.

- Beispiel (2): Die Puppen werden vor den Kind vorgelegt, so daf3 der
Testleiter die Puppen in einer Reihe (Blau-Rot-Gelb-Griin) legt und sagt,
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hier werden die Puppen in einer Reihe geordnet, siechst du diese Reihe
genau an, sag mir, welche Farben siehst du?. Wir sehen eine blaue Puppe,
dann eine rote, eine gelbe, und eine griine nebeneinander. Jetzt, mach eine
Reihe genauso wie diese Reihe (zeigt). Wenn das Kind nicht tun kann,
wiederholt der (TL.) und erkldrt nochmal bis das Kind die richtige Reihe
tun kann.

7.4. Aufgaben:

1. Der Tesleiter legt die farbige Puppen von verschiedenen Farben in einer
Reihe vor das Kind sagt, mach eine Reihe genauso wie diese Reihe
(zeigt: Gelb-Griin-Griin-Gelb).

2. Der (TL.) stellt die Reihe der Puppen vor das Kind, sagt, mach eine
Reihe ganzgenau wie diese Reihe (zeigt: Griin-Gelb-Blau-Griin).

3. Bei dieser Aufgabe legt der (TL.) die Reihe der Puppen, sagt mach einen
Reihe genauso wie meine Reihe (Blau, Gelb, Gelb, Blau).

4. Die Aufgaben (4, 5, 6) wie zu vor, aber unter Beriicksichtigung von der
Farben der Puppen.

Bei der Aufgabe 4 (Rot-Griin-Rot-Griin)

Bei der Aufgabe 5 (Rot-Rot-Gelb-Blau-Rot-Rot)

Bei der Aufgabe 6 (Blau-Rot-Gelb-Griin-Blau)

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter stellt vor das Kind die Puppen in einer Reihe und sagt,
siehst du diese Puppen an, sie stehen hier in einer Reihe von verschiedenen
Farben nebeneinander (zeigt und nennt: Gelb-Griin-Griin-Gelb), versuchst
du eine Reihe genauso wie diese Reihe zu machen. Bei richtiger Antwort
erhélt das Kind einen Punkt, und geht der (TL.) zur ndchsten Aufgabe {iber.
Bei falscher Losung Laft der (TL.) die Aufgabe zum Ende fithren ohne
Hilfe, und erhdlt das Kind null Punkt. Nach dem Ersttest beginnt mit
Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Tesleiter stellt die Puppen in einer Reihe vor das Kind und sagt,
siechst du genau an, diese Reihe von Puppen, sie sind von verschiedenen
Farben, siehst du eine gelbe Puppe, eine griine Puppe, auch kommt wieder
eine griine Puppe, dann kommt eine gelbe Puppe. Nun mach eine Reihe
von Puppen genauso wie diese Reihe. Wenn das Kind die Aufgabe falsch
tut, sagt (der TL) siehst du diese Reihe an, sie fangt mit einer gelben Puppe
(zeigt), dann einer griinen Puppe, dann kommt wieder eine griine Puppe,
und am Ende kommt eine gelbe Puppe an. Beim Fehler korrigiert der (TL.)
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sofort und macht die richtige Schritt vor, dann sagt nun bring die Reihe
zum Ende allein, und die Antwort registriert.
- Ahnliche Anweisung wird bei anderen Aufgaben gegeben.

8. Bildwortschatz:

In diesem Untertest, der Testleiter zeigt dem Kind die Bilder einzeln,
,das Kind soll die verschiedenen Bildern selbst richtig benennen und
zeigen.

8.1. Material: (9) Bildkarten

8.2. Protokollierung: Jede Aufgabe wird mit einen oder null Punkt
bewertet.

8.3. Beispiel:
Der Tesleiter legt vor das Kind die Bilder, und fragt das Kind:
zeig mir den Apfel?

- Beispiel (1):

Der Testleiter zeigt dem Kind die Bilder und sagt, siehst du diese
Bilder genau an, wir sollen alle Bilder zusammen nennen. Der (TL.) zeigt
die Bilder einzeln und sagt, was ist das? .Wenn das Kind falschen Name
gibt, korrigiert der (TL.) sofort bis zum Ende, dann fragt der (TL.) das
Kind, zeige mir den Apfel. Bei richtiger Antwort sagt der (TL.), gut richtig,
und geht zum néchsten Beispiel iiber. Bei falscher Antwort, schiittelt der
(TL.) den kopf sagt, nein schau alle Bilder genau an, bevor du auf das Bild
zeigt. Bei richtiger Losung, nickt der (TL.) mit dem Kopf sagt, ja richtig.
Bei falscher Antwort, zeigt der (TL.) auf das Bild sagt, siehst du an, das ist
ein Apfel.

8.4. Aufgaben:
Der Tesleiter legt vor das Kind die Bilder, und fragt das Kind:
. Zeig mir den Paprika?
. Zeig mir das Pferd?
. Zeig mir den Hase?
. Zeig mir die Karotte?
. Zeig mir die Banane?
. Zeig mir das Schaf?
. Zeig mir den Kopfsalat?
. Zeig mir die Wassermelone?
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- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, sichst du hier an, es gibt viele Bilder. Wir sollen
jetzt von ihnen einen Paprika suchen. Zuerst siehst du alle Bilder genau an,
dann zeig mir ihn. Bei richtiger Antwort erhilt das Kind einen Punkt, aber
bei falscher Antwort erhélt das kind null Punkt, und es gibt keine Hilfe.
Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter mit der Trainingphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Bilder gut an, und zeige mir einen
Paprika?. Wenn das Kind das richtige Bild gibt, erhélt es einen Punkt. Bei
falscher Antwort benennt der (TL.) mit dem Kind alle bilder. Der (TL.)
zeigt auf jedes Bild, (sagt, siehst du alle Bilder durch, weil spiter du allein
sie wieder benennen sollst) sagt ,was ist das?. Der (TL.) hilft dem Kind bis
zum Ende, danach sagt der (TL.), zeige mir den Paprika. Wenn das Kind
falsches Bild gibt, zeigt der (TL.) auf das richtige Bild, nickt mit dem Kopf
sagt, ja das ist ein Paprika, und vermischt die Bilder miteinander, dann sagt
er nochmal, zeige mir den Paprika. Der (TL.) protokolliert die Antwort.

9. Klassifikation:
In diesem Untertest soll das Kind die Bilder sortieren.Im Alter von

etwa 4%bis 5% Jahren kann das Kind Inklusionsbeziehungen nicht

beherrschen, sonder es kann figuraler Kollektionen bilden.
9.1. Material: (18) Bildkarten (Tiere-Gemiise-Obst-Puppen).

9.2. Protokollierung: Jede Klassifikation wird mit einen oder null Punkt
bewertet.

9.3. Aufgaben:
Alle Bilder werden vor dem Kind vorgelegt, und der (TL.) nennt sie
mit dem Kind, dann sagt er das Kind, zeig mir alle:
1. Katzen.
2. Hunden.
3. Blumenkohl.
4. Trauben.
5. Hahnchen.
6. Puppen.
- Die Bilder werden fur Jede Aufgabe wieder gemischt.
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- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter legt auf den Tisch alle Bilder, nennt sie mit dem Kind,
und nimmt ein Bild von jeder Art und legt sie nebeneinander auf den Tisch
(eine Katze ,ein Hund, eine Blumenkohl, Trauben, ein Hihnchen und eine
Puppe), und sagt, nun sollst du alle Katzen zeigen, lege sie hier (zeigt). Bei
richtiger Losung erhdlt das Kind einen Punkt, und geht der (TL.) zur
nichsten Aufgabe iiber. Bei falscher Losung erhilt das Kind null Punkt.

Ebenso bei den iibrigen Aufgaben geht den (TL.) weiter, fragt und,
protokolliert. Bei falscher Losung gibt es keine Hilfe, bis zum Ende dieser
Untertest.

- Nach dem Ersttest beginnt den Testleiter mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter legt den Bilder vor das Kind vor, und nennt sie mit
dem Kind, dann macht dieselbe Mecthode vor, die ithn beim Ersttest
durchgefiihrt hat.

Bei richtiger Losung geht der (TL.) zur nichsten Aufgaben tiber, und
die Antwort registriert. Aber bei falscher Losung, erklart er nochmal ,
nimmt ein Bild von jeder Art aus dieser gemischten Bildern, und legt sie
nebeneinander auf den Tisch (eine Katze, ein Hund, eine Blumenkohl,
Trauben, ein Hihnchen und eine Puppe) dann sagt er, nun sollst du alle
Katzen aus diesen Bildern (zeigt) herausfinden und lege sie hier (zeigt) auf
diese Katze, jetzt fang an. Bei richtiger Losung regestriert der (TL.) die
Antwort und geht zur ndchsten Aufgabe iiber, aber bei falscher Losung
nimmt der (TL.) die falsche Bilder und vermischt sie mit den iibrigen
Bilder auf dem Tisch durch und sagt, du hast falsch geschaut, schau alle
Bilder genau an, hier ist eine Katze auf dem Tisch, ich habe schon sie
gelegt (zeigt), aber es gibt hier (zeigt auf die librigen Bilder) noch zwei
Katzen, wir sollen nach ihnen suchen, und legen sie mit dieser Katze
(zeigt). Der (TL.) hilft dem Kind beim Fehler bis es zurechtkommt. Danach
nimmt der (TL.) alle Katzen und wieder gemischt mit den iibrigen Bildern
sagt, ich nehme eine Katze und lege sie hier (zeigt), und du suchst die
andere Katzen, wenn du sie findst, lege sie hier (zeigt), mach jetzt ganz
allein.

Der (TL.) kontrolliert
- Ahnliche Anweisung werden fiir den Ubrigen Aufgaben (2, 3, 4, 5, 6)
gegeben.
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10. Zahlerhalten (Zahlbegriff): In diesem Untertest wird gepriift, ob das
Kind erkennt die Zehlenmédfig, Gleicheit oder Differenz zwischen zwei
Mengen erhalten bleibt.

10.1. Material: (26) verschiedene farbige Knopfe, und (2) Puppen.
10.2. Protokollierung: Jede Aufgabe mit einem oder null Punkte bewertet.

10.3. Aufgaben:

Der Testleiter legt Knopfe verschiedne farbige (rote-blaue und
schwarze), und auch die zwei Puppen vor das Kind. Er nennt zuerst die
Farben mit dem Kind und fragt:

. Gib jeder Puppe einen Knopf?

. Gib mir zwei Knopfe?

. Gib dieser Puppe (zeigt darauf) vier Knopfe?

. Gib jeder Puppe drei Knopfe?

. Der Testleiter gibt dem Kind drei rote Kndpfe und vier schwarze
Knopfe, dann fragt, sind es mehr rote kndpfe oder sind es mehr schwarze
knopfe?

6. Der Testleiter gibt dem Kind drei rote knopfe and fiinf blaue knopfe,
dann fragt, sind es hier mehr rote kndpfe oder sind es hier mehr blaue
Knopfe?

- Die ahnliche Anweisung werden bei diesen Aufgaben gegeben, dann

die Trainingsphase (wie zuvor) werden zum Grofenteil von Testleiter

selbst entworfen
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IX. Form B (5; 6 - 7; 6 Jahrealt): Beschreibung & Anleitung
far Beispiele und Aufgaben

Diese Form zielt auf einige Fahigkeiten und Konzepte zu tiberpriifen
und zu missen, die bei Kindern im Alter von etwa viereinhalb bis
fiinfeinhalb Jahren beherrschen.

Nach Piagets Theorie gibt es verschiedne Fahigkeiten und Konzepte
in diesem Alter, die sich durch normale Entwickung, insbesonder kognitive
Entwickling, auch in verschiedenen Aspekte und auf unterscheidenden
Niveaus entwickeln.

In diesem Alter konnte das Kind die folgende Fiahigkeiten zu
verstehen, z.B. Verstdndnis des Varianzs der physikalischen Grofen,
einfache Klassifikation, empirische Seriation mit Irrtlimern, Korrespondenz
anschaulischen Art ,aber keine Aquivalenz in der Lage der Kardinalzahl zu
verstehen, getrente Durchfithrung der Ordination und Verstindnis der
Kardination, projektive Relationen, und partielle Differenzierung von der
Folge der Zeit und Raum.

So kommen diese Untertests in diesem Form um diese Fahigkeiten
und Konzepte zu lberpriifen, insbesonder: die Invarianzverstidndnis, die
visuelle motorische Koordination, die rdumlische und zeitliche Relationen
und die Konzepte von Klassifikation, Seriation und Zahl.

Diese Form geeignit fiir die geistigbehinderten Kindern im Alter von
etwa flinfeinhalb bis siebeneinhalb Jahren, und sie faft dreizehn Untertest
um.

1. Auditive Wahrnehmung und Sprechweise:

Dieser Untertest zielt darauf, die auditive Wahrnehmung und
Sprechweise zu wissen, auch ob es Sprechmingel gibt.

Es wird daher wichtig, die Sprechweise des Kindes mit Hilfe
Kurziiberpriifung der Sprachfdhigkeit zu iiberpriifen. Der Stand der
Sprachentwicklung gibt wichtige Hinweise auf die Denkvorginge des
Kindes.

Zur Bestimmung der Schwiche im Hor-und Sprachgebiet bietet der
(TL.) verschiedene Worter und Sdtze zu dem Gehor des Kindes, die
Aufgabe des Kindes ist es, die Worter und Sétze miindlich wiederzugeben.

Der Testleiter sagt, ich spreche dir jetzt einige Worte und Sétze vor,
und du sollst sie einfach genauso nachsprechen, was ich dir gesagt habe.
Wenn das Kind zogert, diirfen die Worte oder Sitze wiederholt werden.
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- Nachsprechen einfache Worte und Satze z.B.:
Mutter, Vater, Milch, Ol, Wasser, Messer, Garten, Katze, Sonne,
Mond, Orange, Sperling, Hiinchen, Meer.
Ich heife .......
Mein Vater heifit ......
Meine Mutter heif3t ......
Ich komme von .......
Der Sommer ist heif3 ......
Der Winter ist kalt .......
- Dieser Test wird nicht bewertet.

2. Visuo-motorische Koordination:

Das Kind soll in diesem Untertest gerade von den gebogen lienen
unterscheiden und mit den Finger und den Auge geht von der linken zur
rechten Seite durch die entsprechenden Bewegungen.

2.1. Material: (3) Bildervorlagen

2.2. Protokollierung:

Wenn das Kind das Ziel erreicht, erhélt einen Punkt, und wenn es
das Ziel nicht erreicht, erhélt null Punkt (wenn es mit der Mitte der Straf3e
anfagt oder herum wandern in eine Strafe, geht und zuriick in dieselbe
Straf3e).

Nach der Trainingsphase erhdlt das Kind null Punkt, wenn es die
Aufgabe nicht 16sen konnte. Wenn es wegen schlechter motorischen
Koordination der Seiten, Grenzen oder abschneiden von Ecken
uiberschreiten, wird, kein Fehler berechnet.

2.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter (TL.) sagt, hier ist ein Méadchen (zeigt darauf) eine
Strafe (mit dem Finger in die Mitte entlangféhrt) und ein Hund, wir wollen
jetzt zeigen, wie kann dieses Maidchen ihren Hund erreichen, ohne
anzuhalten. Der (TL.) fahrt mit dem Finger ganz langsam in die Mitte der
Strafle von Anfang bis Mitte der Strafe, hilt an, dann schiittelt den Kopf,
sagt, bis hier nein, das Madchen soll bis Ende der Strafe weitergehen und
thren Hund erreicht ,zeigt der TL., nickt mit dem Kopf, sagt ja, bis hier ist
richtig, weil das Madchen in der Mitte der Strafe nicht anhalten soll. Nun
mach es ganz allein fang an. Wenn das Kind wihrend des Gehen an die
Seiten der Straf3e stoft, schiittelt der (TL.) den Kopf, sagt, nein geh gerade
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in die Mitte der Strafe, ohne an die Seiten der Straf3e zu stofen, auch wenn
das Kind hélt in der Mitte der Strafe an, schiittelt (TL.) den Kopf sagt nein,
du sollst bis Ende der StraPe weitergehen (zeigt). Wenn das Kind nicht
zurechtkommt wiederholt der (TL.) sagt, wir fangen von hier an, nimmt der
(TL.) den Zeigfinger des Kindes und setzt ihn wo der Weg beginnt, nickt
mit dem Kopf sagt ja, wir fahren jetzt aber immer in die Mitte der Straf3e,
nicht an die Seiten der Strafle stof3en, auch ohne anzuhalten. Der (TL.) sagt
nun mach es ganz allein, geh dirkt zum Hund, fang hier an (zeigt). Er hilft
dem Kind bei dem Fehler. Die richtige Losung soll vorgemacht werden,
bevor zu nichsten Beispiel iibergegangen wird.

- Ahnliche Anweisung fiir Beispiele 2, 3 wie zuvor.

2.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, hier ist ein Mann und ein Fahrad (zeigt), dieser
Mann will zum Fahrrad gehen, er muf zuerst diese Strafe gehen, aber es
soll paf3t auf, dap die StraPe nicht gerade ist. Es soll zuerst gerade aus,
dann hinunter gehen, dann geradeaus. Nun geh mit deinem Finger auf die
StrafBe, zeig mir wie den Mann zum Fahrrad gehen, stofe nicht an, bleib
immer in der Mitte der Strafle, geh ohne anzuhalten, fang hier an.

Bei richtiger Losung erhélt das Kind einen Punkt aber bei falscher
Losung erhélt es null Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, siechst du dieser man an, er will zum Fahrrad
gehen, aber die Strafe nicht gerade ist, er muf3 zuerst geradeaus gehen,
dann hinunter, dann geradeaus (der TL. zeigt und fahrt mit dem Finger).
Nun fahrst du genauso wie ich gemacht habe. Fang an, der (TL.) zeigt auf
den Anfang der Straf3e.

Bei falscher Losung, wiederholt der (TL.) mochmal, nimmt den
Zeigfinger des Kindes und setzt ihn auf dem Anfang der Strafle, und fahren
zusammen (der TL. spricht: wir fahren geradeaus, hinunter, dann
geradeaus, ohne anzuhalten und ohne an die Seiten der Strafle stofen).
Danach sagt der (TL.): nun mach es ganz allein, fang an. Der (TL.)
kontrolliert.

- Ahnliche Anweisung werden zu den anderen Aufgaben gegeben, nur die
Gegenstande werden abgeandert.
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3. Bilderganzen (Unvollstandige Bilder):

In diesem Untertest muf3 das Kind zunichst erkennen, was fehlt und
dann den fehlenden Teil nennt. Das Kind muf3 Wahrnehmung und
Erfahrung mit Gegenstinde zu haben. Dieser Untertest zur
Beobachtungsgenauigkeit (kritisches Beobachtung).

3.1. Material: (6) Bildvorlagen mit unvollstindigen Bildern, (ein
bedeutsames Detail fehlt).

3.2. Protokollierung:

Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet, und die
Punkte werden auf dem Answertungsbogen eingetragen. Bei
geistigbehinderten Kindern wenn das Kind auf den entsprechenden Teil des
Bildes zeigt, wo etwas fehlt, und kann es den Begriff dafiir nicht angeben,
gilt die Aufgabe als geldst.

3.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Bildern an (zeigt). Bei jedem Bild
gibt es etwas fehlend, wir wollen mit dem Finger auf jedes Bild zeigen was
fehlt, was nicht da ist?. Nun siehst du dieses Bild an (zeigt der TL. auf das
erste Bild) und fragt, was fehlt ihm?. Wir fangen hier bei dieser Katze an
(zeigt, sage mir denn) was fehlt ihr?

Wenn das Kind die richtigen Antwort gibt, legt der (TL.) die
folgenden Bilder vor, aber wenn das Kind den fehlenden Teil auf diesem
Bild nicht entdeckt, zeigt der (TL.) auf die Katze und fragt wieviele Ohr hat
eine Katze?. Bei falscher oder keiner Antwort sagt der (TL.), immer hat
jede Katze zwei Ohren. Siehst du diese Katze genau an, was fehlt ihrem
Gesich ?. Wenn das Kind nicht auf den fehlenden Teil zeigt, sagt der (TL.),
zeige mit deinem Finger auf den fehlenden Teil im Gesicht dieser Katze
(zeigt). Auch bei falscher oder keiner Antwort sagt der (TL.), sieh hier an
(zeigt), die Katze fehlt ihr ein Ohr, aber jede Katze muf3 zwei Ohren
haben.

- Beispiel (2): Der Testleiter sagt, siechst du das zweite Bild an, dieses Kleid
(zeigt) fehlt ihn etwas, was ist das?. Richtige Lésung sagt der (TL.), ja
richtig, das Armel des Kleides fehlt, der Schneider vergaf3 es.

Wenn das Kind den fehlenden Teil nicht findt konnte, sagt der (TL.)
schau dieses Bild an, das ist ein Kleid (zeigt), es fehlt ihm ein Teil, was
fehlt ihm?. Wenn das Kind den fehlenden Teil nicht erkennt wiederholt der
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(TL.) sagt, ist es richtig, daP ein Kleid nur ein Armel hat? Schiittelt den
Kopf sagt, natiirlich nicht, das Kleid hat zwie Armel nicht wahr!. Nun sage
mir den fehlenden Teil von diesem kleid, und zeige mit dem Finger darauf.
Wenn das Kind auch den fehlenden Teil nicht entdecken konnte, zeigt der
(TL.) darauf, nickt mit dem Kopf sagt ja, das Armel des kleides ist nicht da.

3.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, jetzt werde ich dir einige Bilder zeigen, bei
diesen Bildern (wie vorher) fehlt immer etwas, du sollst genau ansehen,
und zeige mir was auf dem Bild fehlt.

Nun siehst du dieses Bild an, was ist das? (zeigt darauf) sagt, ja eine
Brille, sag mir was ihr felht, oder welcher Teil fehlt dieser Brille?. Wenn
das Kind gibt den fehlenden Teil, erhélt es einen Punkt, und der (TL.) legt
die folgende Aufgabe vor, wenn das Kind den fehlenden Teil nicht findt
konnte, erhilt es null Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt siehst du diesem Bild genau an, das ist eine Brille,
aber sie ist unvollstindig, weil ein Teil ihr fehlt, welchcher Teil fehlt dieser
Brille? (zeigt darauf). Wenn das Kind den fehlenden Teil nicht entdecken
konnte, wiederholt der (TL.) nochmal und zeigt auf dem Biigel der Brille
und sagt, was ist das? Ja, das ist ein Biigel. Wie viele Biigel hat jede
Brille?. Bei keiner oder falscher Antwort sagt der (TL.), jede Brille hat
zwel Biigel, nun sage mir, welcher Teil von der Brille fehlt?, schau genau
an. Wenn das Kind den fehlenden Teil nicht entdeckt konnte, zeigt der
(TL.) auf die Brille und fragt, kann man diese Brille wie sie aussieht
tragen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, weil ihr etwas fehlt, was fehlt ihr?.
Der (TL.) kontrolliert.

- Ahnlich Anweisungen werden gegeben.

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter legt das dritte Bild vor, und sagt, ich zeige dir nun
einen Hund, du sollst diesen Hund genau ansiehen, weil ein Teil von ihm
fehlt, sag mir, was fehlt ihm?. Wenn das Kind die richtige Antwort gibt,
legt der (TL.) die folgende Aufgabe vor, und fragt, nun was fehlt auf
diesem Bild?. Bei richtiger Antwort erhélt das Kind einen punkt, wenn das
Kind den fehlenden Teil nicht entdeckt konnte, erhilt es null Punkt.

Der (TL.) korrigient und protokolliert.
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- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter zeigt dem Kind den Hund und sagt, ich zeige dir einen
Hund, es fehlt thm einen Teil, was fehlt thm?. Bei falscher oder keiner
Antwort, hilft der (TL.) dem Kind, und sagt du weif3, daf jeder Hund
immer vier Beine hat, sieh hier an (zeigt), hat dieser Hund vier Beine?
Wenn das Kind zurechtkommt, sagt der (TL.), ja richtig, es fehlt ihm einen
Bein, weil er drei Beine nur hat (zeigt), aber wenn das Kind den fehlenden
Teil nicht finden konnte, zeigt der (TL.) mit seinem Finger auf den Hund
sagt, versuchst du was fehlt ihm zu finden?

4. Zusammenhange Erfassung:

In diesem Untertest gibt es Figuren Gruppen, eine Figur paft immer
am besten zu dem Bild, das links steht . Das Kind muf3 herausfinden, was
das erste Bild ist, dann sucht das Kind aus der Reihe von Bildern rechts ein
Bild, das zu dem ersten Bild (links) paft. Dieser Untertest wird die
Wahrnehmung der Beziehung zwischen verschiedenen Gegenstinde
iberpriift.

4.1. Material: (3) Bildvorlagen

4.2. Protokollierung:

Die Losung wird mit einem oder null Punkt wie zuvor bewertet.
Wenn das Kind hat bei dem Ersttest oder Zweittest weniger als zwei
Losungen selbstiandig erbringen kann, ist der Test nochmal zu wiederholen.

4.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

In dieser Reihe sichst du einen Fuf links (zeigt der TL. darauf) und
dieser Reihe von Bildern daneben rechts (zeigt der TL. darauf) du sollst ein
Bild von dieser Reihe zu dem Fuf3 paft herausfinden. Wenn das Kind das
Bild nicht finden konnte, sagt der (TL.) wir sehen eine Uhr, eine Ohrring,
und einen Schuh ,welche davon (zeigt) paft zu dem Fuf3 (zeigt)?.

Wir sollen jetzt ein Bild aus dieser Reihe (ziegt) suchen, zeigt er auf
den Fuf3 mit der rechten Hand, und zeigt auf die Uhr mit der linken Hand
gleichzeitig und fragt, passen die beide zusammen?. Schiittelt den Kopf,
sagt nein, dann zeigt auf die Ohrring und den Fuf} gleichzeitig, fragt
nochmal passen die beide zusammen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, und
zeigt auf den Schuh, und fragt passen die beide zusammen?. Nickt mit dem
Kopf sagt ja, die beide passen gut zusammen, weil man am Fuf einen
schuh anzieht.
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- Beispiel (2):

Siehst du diese Reihe von Bildern an, hier ist eine Gans steht links
(zeigt der TL.), und daneben rechts gibt es ein Apfel, ein Ei und eine
Banane, du sollst ein Bild paPt zu diese Gans herausfinen (zeigt auf die
Bilder rechts). Bei falscher Losung erklart der (TL.) nochmal und zeigt auf
die Gans und den Apfel, sagt passen die Beiden zusammen?. Schiittelt den
Kopf sagt nein ,dann zeigt auf die Gans und die Banane sagt, Passt die
Banane zur Gans?. Schiittelt den Kopf sagt nein. Zuletzt zeigt er auf die
Gans und das Ei geichzeitig sagt, die beide passen gut zusammen, weil die
Gans die Eier legen.

- Beispiel (3):

Nun siehst du die ndchsten Reihe an (sagt der TL.), das ist ein Kleid
steht links (zeigt der TL. darauf mit der linken Hand), und eine Reihe von
Bildern daneben rechts (zeigt darauf mit der rechten Hand), wir sehen
einen Hund, ein Jung, und eine Frau, nun kannst du wissen welche davon
paPt zum kleid?. Bei Falscher Losung erklart der (TL.) nochmal. Er zeigt
auf das Kleid und fragt, wer kann das kleid anziechen und paft gut zu ihm?
Wenn es auch falsche oder keine Antwort, zeigt der (TL.) auf den Hund
sagt, das Kleid pafit zum Hund?. Schiittlet den Kopf sagt, natiirlich nicht.
Dann zeigt er auf den Jung sagt, dieses Kleid paf3t zum Jung?. Schiittlet den
Kopf sagt nein, und zeigt er auf das Kleid (mit der linken Hand) und auch
auf die Frau (mit der rechten Hand gleichzeitig) fragt, passen die beide
zusammen?. Bei richtiger Antwort sagt der (TL.), ja das Kleid pafit gut zu
der Frau, weil der Hund und der Jung kein Kleid anzeihen.

4.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, wir machen jetzt ein Spiel zusammen. Schau hier
an, in jeder Reihe sind Bilder, zwei passen immer zusammen. Siehst du nun
diese Reihe an, (zeigt) genauso wie vorher, das erste Bild links ist einen
Hut und in dieser Reihe daneben rechts (zeigt) gibt es einen Fuf, einen
Kopf von einer Frau, und einen Kopf von einem Hund. Nun suchst du in
dieser Reihe ein Bild, das zum Hut paft?

Bei richtiger Losung erhélt das Kind einen Punkt, und der (TL.) gibt
die Anweisung fiir die néchsten Aufgabe. Bei falscher Losung erhélt das
Kind null Punkt und darf keine Hilfe mehr gegeben werden.
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- Zweittest (Posttest):

Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsmethode. Der (TL.) macht
Ubungen und Uberpriifung wechselt miteinander ab, bis das Kind die
Aufgabe richtig 16sen kann (Maximum (3) iibungen). Wenn das Kind die
Aufgabe nach den Ubungen nicht 16sen konnte, erhilt null Punkt (wie in
der Methode erwéhnt wird).

Der (TL.) sagt, siehst du diesen Hut an, der allein steht links (zeigt
darauf mit der linken Hand), und siehst du auch diese Reihe daneben rechts
(zeigt darauf mit der rechten Hand), ein Bild davon, pafft gut zum Hut.
Zeigt der (TL.) auf das erste Bild rechts (der FuP) sagt, er paPt zu dem
Hut?. Schiittelt den Kopf sagt nein, er pat nicht zu dem Hut, dann zeigt
auf das dritten Bild (der Kopf des Hunds) sagt, paPt er zum Hut?. Schiittelt
den Kopf sagt nein, dann auf die beiden Bildern (der Hut und der Kopf der
Frau) jedes fiir sich und fragt, pafit die beide zusammen?. Bei falscher
Losung wiederholt der (TL.) und zeigt nochmal auf den Hut fragt, nun zeig
mir das Bild, das aus dieser Reihe den Hut gehort (zeigt). Bei richtiger
Losung wird einen Punkt auf dem Protokollbogen eingetragen, und weitere
Anweisung fiir anderen Aufgaben wird gegeben. Bei falscher oder keiner
Antwort wiederholt der (TL.) und zeigt auf den Hut sagt, was pafft von
diesen Bildern den Hut, ein FuP zu ihm (zeigt), schiittelt den Kopf, sagt
nein und zeigt auf den Hund sagt, ein Hund pat zum Hut, schiittelt den
Kopf sagt nein, weil der Hund keine Hut aufsetzen, dann sag mir wer einen
Hut aufsetzen? zeig darauf mit deinem Finger.

Der (TL.) korrigiert und hilft dem Kind bis das passende Bild findet.
Wenn das Kind nach den Ubungen kein passendes Bild findet, erhilt es
null Punkt.

- Ahnliche Anweisung werden zu den anderen Aufgaben gegeben.

5. Formauffassung:

In diesem Untertest soll das Kind bei jeder Aufgabe entscheiden,
welche Beziehung zwischen den beiden Figuren besteht Es gibt immer
zwei Figuren haben dieselbe Form, davon eine Figur, die allein links steht.
Das Kind soll von den drei Figuren (rechts oder darunter) die gleiche Figur
herausfinden, die genauso wie die Figur (links) aussieht. In diesem
Untertest ist es wichtig, daff das Kind die Begriffe Gleichheit und
Verschiedenheit verstehen.

5.1. Material: (4) Bildvolagen
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5.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet. Der Ersttest
und Zweittest, wie in der Methode erwihnt wird.

5.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, siehst du die erste Figur links an (zeigt), daneben
gibt es noch eine Figur, die genauso wie die erste Figur aussieht, die beiden
Figuren haben dieselbe Form (zeigt gleichzeitig). Er zeigt auf die dritte
Figur sagt, siehst du diese Figur an, das ganz allein links steht, wir sollen
aus dieser Reihe von Figuren (zeigt) eine Figur herausfinden, die genauso
wie die alleine Figur links (zeigt) aussieht. Schau hier an (zeigt der TL. auf
die erste Figur mit der rechten Hand und zeigt mit der linken Hand auf die
linke Figur) und sagt, diese Figur sieht wie das linke Figur aus, schiittelt
den Kopf sagt nein. Ebenso zeigt auf die zweite Figur sagt, diese Figur
siecht wie die linke Figur aus, schiittelt den Kopf sagt nein, dann auf die
dritte Figur sagt, diese Figur sieht genauso wie die linke Figur, nickt mit
dem Kopf sagt ja, weil die beide Figuren haben dieselbe Form.

- Beispiel (2):

Siehst du die Zwei Figuren in der ersten Reihe an (zeigt der TL.).
Die beide Figuren sehen genauso aus (haben dieselbe Form). Dann siehst
du die dritte Figur in der zweiten Reihe, die ganz allein steht. Du sollst eine
Figur herausfinden, die genauso wie die alleine Figur aussieht. In dieser
Reihe von Figuren (zeigt) zeige mir, welche ist sie?

Wenn es das Kind schwer fillt, die passende Figur zu finden, hilft
thm der (TL.). Er sagt, schau hier in dieser Reihe an (zeigt), und zeigt mit
den beiden Hédnden auf die linke Figur und auf die erste Figur (aus der
Reihe) sagt, sieht diese Figur wie die linke Figur aus?. Schiittelt den Kopf,
sagt nein. Dann zeigt auf die zweite Figur sagt, sieht diese Figur wie die
linke Figur aus?. Schiittelt den Kopf sagt nein. Ebenso zeigt er auf dritte
Figur fragt, sieht diese Figur genauso wie die linke Figur aus?. Nickt mit
dem Kopf sagt ja, weil die beide Figuren dieseble Form haben.

- Beispiel (3):

Die Anweisung wird fiir dieses Beispiel wiederholt, wie zuvor. Der
(TL.) zeigt die Figuren unter Berilicksichtigung von der passenden Figur
dieses Beispiels.
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5.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Siehst du die beide Figuren an, die dieselbe Form haben (zeigt der
TL. darauf), weil die erste Figur genauso wie die zweite Figur ausseiht.
Dann der (TL.) zeigt auf die dritte Figur sagt, siehst du diese Figur an, die
allein steht, (zeig mir in dieser Reihe von Figuren) eine Figur, die genauso
wie diese alleine Figur aussieht. Versuchst du sie zu finden, und zeige
darauf mit deinem Finger. Wenn das Kind die richtige Figur findt, erhilt es
einen Punkt, aber wenn es keine Figur findt, erhilt es null Punkt und die
Anweisung wird fiir die nichste Aufgabe gegeben. Wenn es das Kind
schwer fallt, das Figur zu finden, keine Hilfe wird gegeben. Nach dem
Ersttest beginnt der (TL.) mit der Trainingsphase, wie in der Methode
erwéhnt.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, siehst du die erste Figur an (zeigt), daneben gibt
es eine andere Figur, die genauso wie die zweite Figur aussieht. Dann
sichst du die dritte Figur an, die ganz allein steht. Es gibt in dieser Reihe
von Figuren eine Figur, die genauso wie die alleine Figur aussieht (zeigt).
Du sollst diese Figur herausfinden und zeige darauf mit deinem Finger.
Wenn das Kind Schwierigkeiten hat, wiederholt der (TL.) und zeigt
nochmal mit den beiden Hénde gelichzeitig auf die linke Figur und die
Auswahl Figuren. Zuerst auf die erste Figur sagt, diese Figur sieht wie die
linke Figur, schiittelt den Kopf sagt nein, dann zeigt auf die dritte Figur,
schiittelt den Kopf sagt nein, sie sieht nicht genauso wie die linke Figur. Er
zeigt auf die zweite Figur, nickt mit dem Kopf sagt ja, die beide Figuren
haben dieselbe Form. Nun kannst du mir zeigen, welche Figur genauso wie
die linke Figur aussieht?. Der Testleiter protokolliert.

- Die Ahnliche Anweisung wird bei den anderen Aufgaben gegeben.

6. Nicht passende Figur:

In diesem Untertest soll das Kind aus einer Reihe von fiinf Figuren
herausfinden, welche Figur sich von anderen Figuren in irgendeiner Weise
unterscheidet, also nicht zu den anderen Figuren paft. Dabei wird die
Richtigkeit der Wahrnehmung und der Aufmerksamkeit erfordert, auch das
ganze Verstanden ist wichtig, um das Kind die Abweichung vom normalen
Auffallen zu kénnen.

6.1. Material: (7) Bildvorlagen
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6.2. Protokollierung:

Die richtige Losung wird auf dem Auswertungsbogen eingetragen.
Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet. Im Ersttest bei
falschler Losung oder keine Antwort wird die nichste Aufgabe gegeben,
ohne Hilfe dabei. Wenn das Kind bei dem Ersttest oder Zweittest weniger
als zwei Losung selbstindig erbringen kann, ist der Test nochmal zu
weiderholt.

6.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt hier siehst du ein Auto, ein Traktor, ein Flugzeug
und ein Auto (zeigt). Ein Bild sieht anderes als alle anderen aus, welches es
ist? Bei richtiger Losung sagt der (TL.) ja richtig, das Flugzeug, denn das
Flugzeug fliegt aber die Autos fahren. Bei falscher Losung zeigt der (TL.)
auf die Position drei sagt, was ist das? (Antwort abwarten wird). Bei
falscher Antwort sagt der (TL.), das ist ein Flugzeug (zeigt darauf), wir
sehen hier also drei Autos (zeigt), kannst du mir sagen, welches Bild sieht
anders aus?. Falsche oder keine Antwort wiederholt der (TL.) und sagt,
sichst du diese Reihe von Bildern an, zeigt auf das erste Bild (Auto), nickt
mit dem Kopf und sagt ja, ebenso zeigt er auf das zweite Bild sagt, was ist
das?. Das ist ein Traktor nicht wahr! nickt mit dem Kopf sagt doch und das
vierte Bild sagt ,das ist auch ein Auto, aber das ist ein Flugzeug (zeigt
darauf), das Flugzeug gehort nicht zu den anderen, deshalb ist es (zeigt)
anderes als die andere hier.

- Beispiel (2):

Nun siehst du die nidchste Reihe an, hier sind vier Glésser (zeigt), ein
Glas sieht anders als die andere hier, welches Glas sicht anderes als die
andere aus?. Bei richtiger Losung werden die Anweisung fiir das néichste
Beispiel gegeben. Bei falscher oder keiner Antwort sagt der (TL.), siehst
du, daf3 drei farbige Glaser sind (zeigt darauf). Zeigt der (TL.) auf das erste
Glas, sagt das ist ein griines Glas, nickt mit dem Kopf sagt ja, ebenso das
dritte und das vierte Glas, dann zeigt er auf das zweit Glas und sagt ist es
auch farbig?, sagt nein (Schiittelt den Kopf), dieses Glas ist farblos, deshalb
sicht es anders als die andere, weil die andere Glaser farbig sind (zeigt
darauf).

- Beispiel (3):

Siehst du diese Reihe an, ein Bild sieht anders als die andere aus,
kannst du das Bild herausfinden? zeigt mit deinem Finger darauf. Bei
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richtiger Losung werden die Anweisung fiir die andere Aufgaben gegeben,
aber bei falscher Losung wiederholt der (TL.) sagt, hier siehst du vier
Bilder genau an, drei mit einem Sperling, ein mit einem Tiger Kopf. Der
(TL.) zeigt auf jedes Bild, jedes fiir sich und sagt, ein Bild ist anders als die
andere hier (zeigt), welches ist es?. Falsche oder keine Antwort sagt der
(TL.), wir suchen es zusammen heraus und zeigen darauf. Er zeigt auf die
Sperlinge (jeder fiir sich) und sagt, alle Sperlinge gehoren zusummen
(zeigt), dann zeigt er auf den Kopf des Tigers sagt, er gehort nicht zu den
Sperlinge (schiitellt den Kopf). Nun kannt du mir sagen, was paft nicht zu
den anderen hinein?. Bei falscher Losung zeigt der (TL.) auf den Kopf des
Tigers und sagt, dieser Kopf paft nicht hicher, weil er ein Tier ist, aber die
andere sind Vogel.

6.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Siehst du diese Reihe genau wie vorher an, ein Bild sieht anders als
die andere aus. Kannst du dieses Bild herausfinden und darauf zeigen?. Bei
richtiger Losung, wird einen Punkt fiir die gezeigte Aufgabe auf dem
Protokollbogen festgestellt, und die Anweisung fiir die andere Aufgaben
wird gegeben. Bei falscher Losung erhilt das Kind null Punkt und die
Anweisung fiir die andere Reihen wird gegeben. Nach dem Ersttest beginnt
die Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt, siehts du auf diese Reihe an, wir sehen drei blaue
Figuren (der Testleiter zeigt jede fiir sich), liegen auf jede Figur zwei
kleinen schwarzen Kreise, und eine gelbe Figur liegen darauf zwei kleinen
schwarzen Kreise (zeigt darauf), dann fragt der (TL.) welche Figur hier in
dieser Reihe (zeigt) sieht anders als alle iibrige Figuren aus?. Falsche
Antwort oder keine Antwort wiederholt der (TL.) nochmal und zeigt auf
alle blaue Figuren sagt, diese Figuren gehdren zusammen, weil sie Blau
Farbe haben, aber diese Figur (zeigt) sieht anderes aus, weil sie Gelb Farbe
hat. Nun zeig mir welche Figur paft nicht hierher?

Bei falscher Losung, korrigiert der (TL.) und kontrolliert bis das
Kind die Aufgabe richtig 16sen kann.

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):
Siehst du hier genau an, in dieser Reihe sind vier Bilder, jedes ist
anders (zeigt der TL. darauf) welches pafit nicht hinein? kannst du das
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Bild, das anders als die andere zeigen?. Bei richtiger Losung, erhilt das
Kind einen Punkt, aber null Punkt bei falscher Losung. Nach dem Ersttest
beginnt die Trainingsphase.

- Zweittert (Posttest):

Siehst du diese Bilder an, da ist eine Socke, ein Glas, ein Schuh und
Krawatte (zeigt der Testleiter jedes Bild fiir sich), dann fragt der (TL.).
welche Sache von ihnen kann man nicht tragen?. Keine Antwort oder
falsche Antwort wiederholt der (TL)., und zeigt auf die Socke, sagt diese
kann man tragen (nickt mit dem Kopf), dann auf die Krawatte und den
Schuh sagt, diese auch kann man tragen (nickt mit dem Kopf), aber dieses
Glas ist wie die andere Sache, kann man tragen?. Falsche Antwort oder
keine, wiederholt der (TL.), zeigt auf jedes Bild fiir sich und fragt, aus
welcher Sache in dieser Reihe kann man trinken? Der (TL.) hilft und
korrigiert.

- Ahnliche Anweisungen werden zu den anderen Aufgaben gegeben.

7. Paare finden:

Der Testleiter zeigt dem Kind die Bildkarten, und bennent alle Bilder
mit dem Kind. Das Kind soll nach jeden zwei gleichen zusammen-
passenden Karten suchen. Es soll weiter suchen bis die Karten nicht mehr
zusammenpassen.

Alle Karten werden mit der Bildseite nach oben in Reihen zu einem
Quadr oder Rechteck auf den Tisch gelegt und gut gemischt, aber wichtig
ist es, daf die Karten nicht iibereinander legen.

Dieser Untertest tiberpriift und fordert Gedédchtnis, Orienterungs-und
Konzentrationsfahigkeit.

7.1. Material:
(26) Bildkarten (davon 10 Kartenpaare).

7.2. Protokollierung:
Jede richtige Kartenpaar erhdlt das Kind einen Punkt, und jede
falsche Kartenpaare erhilt es null Punkt.

7.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter zeigt dem Kind die Bildkarten und bennent alle Bilder
mit dem Kind sagt, suchst du nach jeden zwei Karten, die
zusammenpassen, und lege sie ab (zeigt). Du sollst weiter suchen bis die
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Karten nicht mehr zusammenpassen. Bei falscher Auswahl schiittelt der
(TL) den Kopf sagt nein, versuchst du die richtige Karte zu finden. Der
(TL) hilft ihm bis zurechtkommt.

7.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Bildkarten an (zeigt), du sollst
nach jeden zwei Karten, die zusammenpassen herausfinden, und lege sie
hier ab (zeigt). Bei richtiger Auswahl erhélt das Kind einen Punkt, aber bei
falscher Auswabhl, erhilt es null Punkt und kein Hilfestellung mehr.

- Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter legt alle Karten an den Tisch sagt, suchst du nach
jeden zwei Karten die zusammenpassen und lege sie hier ab (zeigt), du
sollst weiter suchen bis die Karten nicht mehr zusammenpassen.

Bei falscher Auswahl nimmt der (TL.) eine Karte und nennt sie, dann
sagt, es gibt noch eine Karte wie diese (zeigt) hier auf dem Tisch, kannst du
sie finden?. Versuchst du die zweite Karte herausfinden, die genauso wie
diese Karte aussieht. Der (TL.) hilft dem Kind bis die Aufgabe richtig 16sen
kann (bis 3 libungen nur).

8. Musterfortsetzen:

Dieser Untertest priift, die Wahrehmung der rdumlichen
Beziehungen, die Figur-Grund Unterscheidung und das Raumlage
Voraussetzen.

8.1. Material:

Zwei Gedruckte Vorlagen, auf denen verschiedene Figuren. (Das
Kind soll auf die Punkte zeichnen), ein Bleistift, ein Radiergummi und ein
Spitzer.

8.2. Protokollierung:

Das Kind erhilt einen Punkt, wenn es die begonnene Reihe bis zum
Ende der Aufgabe richtig weiter fiihrt.Es erhdlt null Punkt wenn es das
Muster falsch zeichnet.

Selbstverstdndlich kann das behinderte Kind das Muster nicht
perfeckt wie das Original weiter arbeiten, deshalb darf leichte
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Strichverbiegungen, Zittrziige, nicht ganz genau Ecken und geringfligge
Abweichungen von geraden Linien und Winkel kein Fehler bewerten.

8.3. Beispiele:
- Beispiel 1:

Der Testleiter sagt, schau auf diese Seite (zeigt), ich habe immer ein
Muster angefangen, das du fertig machen soll, siehst du dieses Muster
(zeigt). In dieser Reihe habe ich mit einigen Mustern angefangen und du
sollst jetzt weiter machen, male auf die Punkte genau, ohne abzuweichen.
Wenn das Kind nicht weiter arbeiten kann, oder falsch es malt, sagt der
(TL.), wir wollen gemeinsam die Reihe fertig machen. Schau wie diese
Reihe geht (er zeigt und spricht mit), diese Reihe geht so (fahrt mit dem
Finger). Nun male hier in den leeren Platz.

Wenn es das kind falsch gemalt hétte, nimmt der (TL.) den Stift und
fahrt die begonnene Reihe weiter (aber nicht zum Ende) und 143t das Kind
weiter arbeiten, sagt nun male diese Reihe fertig.

- Beispiel (2):

Sagt der Testleiter schau diese nichste Reihe an (zeigt), sie sieht
etwas anderes aus (zeigt), mach sie fertig auf den Punkte ganz genau. Dann
der (TL.) folgt die &hnliche Anweisung wie im vorigen Beipiel.

8.4. Aufgaben:
- Augabe (1):
- Ersttest Pratest:

Der (TL.) sagt, siehst du auf diese Seite, ist eine Reihe von Kreisen,
aber nicht alle Kreise sind fertig, weil ich immer ein Muster angefangen
habe und du sollst es fertig machen .Er gibt dem Kind einen Bleistift und
einen Radiergummi und sagt, male die begonnene Reihe weiter. Bei
richtigem Malen erhélt das Kind einen Punkt und geht der (TL.) zur
nichsten Aufgabe, aber bei falschem Malen erhilt das Kind null Punkt und
kein Hilfe dabei.

- Zweittert (Posttest):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Reihe an (zeigt), du sollst diese
Reihe fertig machen, male auf die Punkte und weiter bis zum Ende der
Reihe (zeigt). Der (TL.) gibt dem Kind den Bleistift und den Radiergummi.
Bei Falschem Malen sagt der (TL.), schau auf dieses Muster, ich zeige dir,
wie dieses Muster geht (er fahrt mit dem Finger spricht mit) sagt, es geht so
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bis zum Ende, dann sagt (TL.), male genauso wie ich gemacht habe, fang
an. Der (TL.) korrigiert und protokolliert.

9. Projektive Relationen (Richtungsdominanz):

Alle Fragen des Untertests werden vorglesen. Manchmal féllt es dem
Kind die Frage zu behalten, daher kann der (TL.) die Frage wiederholen,
auch wenn das Kind auf die Frage nicht antwortet.

Bei geistigbehinderten Kindern zeigt das Kind mit seinem Finger,
der Testleiter kann sich damit begniigt, ohne das Kind zusprechen.

9.1. Protokollierung:

Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet. Das
sprachliche Ausdruckvermdgen soll nicht in die Bewertung eingehen.

Nach Paiget ist dieser Test fiir Kinder ab 5 1/2 Jahrealt, weil es bis 5
1/2  Jahre mangelhaftes Verstindnies projektiver Relationen gibt
(Verstindnis einfacher projektiver Relationen).

9.2. Aufgaben:
Das Kind wird nach seinen rechten und linken Teilkorper gefragt wie
folgend:
. Der Testleiter fragt das Kind, zeig mir deine rechte Hand?
. Zeig mir deine linke Hand?
. Zeig mir dein rechtes Auge?
. Zeig mir dein linkes Auge?
. Zeig mir dein rechtes Bein?
. Zeig mir dein linkes Bein?
. Zeig mir das rechte Bein der Puppe?
. Zeig mir das linke Bein der Puppe?

O DNk~ W~

- Aufgabe (1):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter liest jede Frage langsam vor, wenn das Kind nicht
verstanden hat, darf der (TL.) die Frage wiederholen, wenn das Kind
zogert, ermutigt es der (TL.) und sagt, zeige mir deine rechte Hand?, zeig
darauf mit deinem Finger.

Wenn das Kind richtig antwortet erhilt es einen Punkt, wenn es
Falsch antwortet, erhdlt es null Punkt. Nach dem Ersttest beginnt die
Trainingsphase.
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- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter liest die Frage langsam vor, zeige mir deine rechte
Hand?. Die Antwort abwarten wird, wenn das Kind nach (30) Sekunden
nicht antwortet hat, wiederholt der (TL.) die Frage nochmal. Bei falscher
Antwort hilft der (TL.) dem Kind, er sagt, zeig mir deine Hénde, nach dem
Kind zeigt ,sagt der (TL.), welche von ihnen die rechte Hand ist?. Bei
richtiger Antwort, nickt der (TL.) mit dem Kopf sagt, ja richtig. Bei
falscher Antwort sagt der (TL.), jeder Mensch hat zwei Hinde, rechte Hand
und linke Hand, meistens essen die Leute mit der rechten Hand (zeigt der
TL auf sich selbst), nun zeig mir deine rechte Hand. Der Testleiter
kontrolliert und protokolliert.

10. Seriation:

In diesem Untertest wird gepriift, ob das Kind verschiedene Sachen
der Grofe nachordnen kann, dann wie das Kind diese Sachen in der
richtigen Reihe bringen kann. Im Alter von 5 1/2 bis 7 1/2 Jahre kann das
Kind einfache Seriation beherrschen (empirische Seriation mit Irrtiimern).

10.1. Material:
(6) Holzstdbe und 18 pappe Bilder verschiene Grofe.

10.2. Protokollierung:
Jede Seriation wird mit einem oder null Punkt bewertet.

10.3. Beispiele:

- Beispiele:

1. Diese Apfel sollst du der GrdBe nachordnen, fang mit dem groften Apfel
an?

2. Dies mal sollst du mit dem kleinsten Apfel anfangen.

- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, siehst du diese Reihe an, hier sind Apfel mit allen
verschiedenen GroPen, wir wollen diesen Apfel in die richtige Reihenfolge
bringen (zeigt), schau diese Reihe genau an, du sollst einen Reihe ganauso
wie sie (zeigt) machen. Du sollst mit dem grofen Apfel beginnen, fang an.
Zeigt der (TL.) auf die Apfel sagt, welcher Apfel kommt zuerst?. Ebenso
bei dem zweiten und dritten bis zum letzten Apfel. Wenn das Kind nicht
gut versteht, zeigt der (TL.) nochmal sagt, schau mal, wir machen die
Reihe zusammen, ich nehme zuerst der grofite Apfel und lege ich ihn hier
(zeigt), dann kommt der zweite Apfel, der etwas kleiner ist (zeigt), ich lege
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ihn hier (zeigt) usw. Bis zum letzten Apfel und sagt der (TL.), der letzte
Apfel ist der kleinste Apfel (zeigt), ich lege ithn hier am Ende dieser Reihe,
dann der (TL.) mischt die Apfel gut durch und sagt, nun kannst du eine
Reihe allein machen, genauso wie ich sie gemacht habe?, vergif3 nicht mit
dem groften Apfel zu beginnen. Beim Fehler korrigiert der (TL.) bis das
Kind zurechtkommt.

- Beispiel (2):

Der Testleiter sagt nun siehst du die nidchste Reihe an, hier sind auch
(6) Apfel (zeigt). Dann zeigt auf den kleinsten Apfel sagt, das ist kleinester
Apfel, sichst du den zweiten ist etwas grofer, danach einer etwas grofer ...
bis zum letzten Apfel, zeigt er darauf und sagt, der letzte ist der grofte
Apfel. Nun mache eine Reihe von Apfel genauso wie diese Reihe (zeigt),

vergif3 nicht mit dem kleinesten Apfel zu beginnen (zeigt darauf). Beim
Fehler korrigert der (TL.). Wenn auch das Kind die Aufgabe nicht schaffen
kann, macht der (TL.) die richtige Reihenfolge vor.

10.4. Aufgaben:

Fang mit dem groten Mann an?

Fang mit dem kleinsten Mann an?

Fang mit der groften Blume an?

Fang mit der kleinsten Blume an?

Fang mit der groften Stab an" (von links nach rechts)

Fang mit der kleinsten Stab an? (von links nach rechts)

Fang mit dem groften Mann an, dann kommt ein kleiner Mann bis zum

Ende der Reihe?

. Fang dieses Mal mit den beiden kleinen Ménner an, dann kommt ein
grofer Mann?

Nounhkhwd =

oo

- Aufgabe (1): Ersttest (Pratest): Der (TL.) sagt, du weift jetzt wie dieses
Spiel geht, genauso sollst du die nichste Aufgabe machen. Siehst du diese
Reihe an, hier sind fiinf Ménner (zeigt) der erste Mann ist der grofte
(zeigt), dann siehst du den zweiten Mann ist etwas Kleiner, danach einen
etwas kleiner und soweiter, zuletzt einen sehr kleinen Mann. Wir wollen
nun mit dem groften Mann beginnen und dem kleinsten ist zuletzt, nun
fang an .Bei richtiger 16sung, erhélt das Kind einen Punkt und geht der
(TL.) zur nichsten Aufgabe iiber, aber wenn das Kind die Aufgabe nicht
filhren kann, wiederholt der (TL.) die Frage ohne Hilfe dabei.
- Nach dem Ersttest beginnt der (TL.) mit der Trainingsphase.
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- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter zeigt dem Kind die Reihe von Ménner sagt, siehst du
diese Reihe von Minner (zeigt), sie sind verschiedenen Grofe (zeigt),
mach eine Reihe genauso wie diese Reihe. Wenn das Kind die Reihe nicht
schaffen kann, fragt der (TL.), welcher Mann kommt zuerst?. Er zeigt auf
den groften sagt, du sollst mit diesem Mann beginnt, dann kommt einen
etwas kleiner (zeigt) dannach kommt einen etwas kleiner (zeigt) bis zum
letzten Mann, das bedeutet, zuletzt kommt den kleinsten Mann. Die
Minner werden wieder durchgemischt und sagt der (TL.) nun mach eine
Reihe genauso wie ich gemacht habe .Der (TL.) protokolliert.

- Ahnliche Anweisung wird bei den anderen Aufgaben gegeben

11. Bildwortschatz:

In diesem Untertest, zeigt der (TL.) dem Kind die Bilder (jedes fiir
sich) und das Kind soll die verschiedenen Bildern selbst richtig benennen
und zeigen.

11.1. Material: (11) Bildkarten.

11.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe wird mit einen oder null Punkt bewertet.

11.3. Beispiel:
Der Testleiter legt vor dem Kind die Bilder und fragt es:
Zeig mir den Biiffel?

- Beispiel (1):

Der Testleiter zeigt dem Kind die Bilder und sagt, siehst du diese
Bilder an, wir sollen zuerst sie zusammen nennen. Er zeigt die Bilder
einzeln und sagt, was ist das?. Wenn das Kind falsches Bild gibt, korrigiert
der (TL.) bis zum Ende und fragt das Kind, zeig mir Der Biiffel?. Wenn das
Kind das richtige Bild gibt, sagt der (TL.), ja richtig, aber wenn es falsches
Bild gibt, schiittelt der (TL.) den Kopf sagt nein, nun zeige mir den Biiffel?
Wenn das Kind falsches Bild gibt, zeigt der (TL.) auf den Biiffel, nickt mit
dem Kopf, sagt das ist ein Biiffel.

11.4. Aufgaben:

1. Zeig mir die Orange?
2. Zeig mir die Apfel?
3. Zeig mir den Paprika?
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4.Zeig mir das Pferd?

5.Zeig mir den Hase?

6. Zeig mir die Karotte?

7. Zeig mir die Banane?

8. Zeig mir das Schaf?

9. Zeig mir den Kopfsalat?

10. Zeig mir die Wassermelone?

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter legt die Bilder vor sagt, siehst du hier an, gibt es viele
Bilder, du sollst die Orange suchen und zeigt darauf kannst du mir sagen
wo die Orange ist?. Bei richtiger Antwort sagt der (TL.) richtig und geht
zur nachsten Aufgabe liber und erhélt das Kind einen Punkt, wenn das Kind
falsches Bild gibt, keine Hilfe dabei, und erhilt null Punkt. Nach dem
Ersttest beginnt der (TL.) mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter sagt sichst du diese Bilder an, und zeige mir die
Orange?. Wenn das Kind richtiges Bild gibt, geht der (TL.) zur niachsten
Aufgabe liber, aber wenn das Kind falsches Bild gibt, zeigt der (TL.) alle
Bilder einzeln und sagt dabei, was ist das? er hilft dem Kind beim Fehler
bis zum Ende, dann fragt er das Kind, zeige mir die Orange?. Bei falscher
Antwort, sagt der (TL.), eine Orange ist runde geble Obst und man kann sie
schilen. Nun zeig mir die Orange, wenn das Kind auch keine Bild gibt,
zeigt der (TL.) auf die Orange und sagt, das ist die Orange und er vermischt
die Bilder miteinander sagt, kannst du die Orange zeigen?. Der (TL.)
kontrolliert und protokolliert.

12. Klassifikation:

In diesem Untertest soll das Kind die Bildkarten sortieren, ob das
Bild ein Tier oder andere irgendetwas ist. Nach Piaget im Alter 5 1/2 bis 7
1/2 kann das Kind einfache Klassifikation (nach Farbe oder Form)
beherrschen.

12.1. Material
20 Bildkarten von: Tiere-Gemiise-Obst-Gefliigel-Menschen.

12.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet.
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12.3. Aufgaben: Der Testleiter legt die Bilder auf den Tisch und mischt sie
durch sagt siehst, du an, hier sind viele Bilder, wir wollen diese Bilder
bennent, dann fragt der TL das kind:
1. zeig mir alle Obst?
. zeig mir alle Gefliigel.
. zeig mir alle Menschen.
. zeig mir alle Tiere.
. zeig mir alle Gemdise.
- Die Bilder werden fiir jede Aufgabe wiedergemicht.

DN W

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der Testleiter nimmt die Bilder und mischt sie durch, legt sie auf den
Tisch und sagt, siehst du an, hier viele Bilder, wir wollen diese Bilder
bennen (bennent der TL zu erst). Die Karten werden nach der Bennenung
wieder durchgemischt und vor dem Kind auf dem Tisch vorgelegt, und er
nimmt ein Bild von jeder art , legt sie auf den Tisch nebeneinander (ein
Obst ein Gefliigel ein Mensch ein Tier ein Gemiise) und sagt, ich werde
nun sagen, welche Bilder du suchen sollst, schau mal, ich habe ein Birn,
das bedeutet, daf} er obst ist. Du sollst nun alle Obst suchen, und lege sie
hier (zeigt) auf diesen Birn. Pa3 gut darauf, daf3 du keine Bild vergif3t. Bei
richtiger Auswahl, erhdlt das Kind einen Punkt und geht der (TL.) zur
nidchsten Aufgabe iiber, aber bei falscher Auswahl erhélt das Kind null
Punkt und keine Hilfestellung dabei. Nach dem Ersttest beginnt der (TL.)
mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der Testleiter legt den Bilder auf den Tisch und sagt, hier sind viele
Bilder (zeigt). Nun nennen wir sie zusammen und er mischt die Bilder
durch, dann nimmt ein Bild von jedes Art wie die Schritte zuvor im Erstest
durchgefiihrt worden ist, danach sagt der (TL.), schau diesen Birn an, er ist
Obst und es gibt noch (zeigt auf die Bilder, die auf dem Tisch sind) viele
Obst hier. Du sollst nun alle Obst aus diesen Bilder (zeigt) herausfinden,
und lege sie auf diesen Birn. Wenn das Kind falsche Bilder Auswihlt, sagt
der (TL.) du hast falsch geschaut, schau alle Bilder genau an ,und nimmt
die falsche Bilder und gemischt mit den anderen Bildern durch und sagt,
siehst du genau an, das ist ein Birn, ich habe vorher hier gelegt (zeigt), aber
es gibt hier (zeigt auf die iibrigen Bilder) noch viele Obst wir sollen suchen
nach sie zusammen. Er hilft dem Kind bis es zurechtkommt, danach nimmt
er die Obst und gemischt sie wieder und sagt, du sollst nun alle Obst
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suchen und lege sie hier (zeigt) auf diesen Birn, mach es genz allein. Der
(TL.) protokolliert.
- Ahnliche Anweisung wird bei anderen Aufgaben (2, 3, 4, 5, 6)
gegeben.

13. Zahlerhaten:

In diesem Untertest wird gepriift, ob das Kind die zahlenmifig
erkennt,Gleichheit oder Differenz zwischen zwei Mengen erhalten bleibt.

13.1. Material:
(26) verschiede farbige und knopfe (2) Puppen.

13.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe mit einem oder null Punkte bewertet.

13.3. Aufgaben:

Der Testleiter legt die farbige Knopfe, und nennt sie mit dem Kind
vor allem und fragt:

1. Gib mir zwei Knopfe?

2. Gibe jeder Puppe zwei Knopfe?

3. Gib jeder Puppe drei Knopfe?

4. Gib dieser Puppe drei Knopfe, und die andere fiinf Knopfe, dann fragt
der (TL.) welche Puppe hat mehr Knopfe als die andere?

5. Der Testleiter legt vier schwarze Knopfe und vier blaue knopfe vor dem
Kind, und fragt, sind es schwarze knopfe genauso wie die blaue Knopfe
oder es sind mehr schwarze Knopfe?

6. Der Testleiter legt zehn knopfe vor dem Kind sagt, es sind vor dir auf
dem Tisch zehn Knopfe (zeigt) und auch zwei Puppen (zeigt), teile diese
Kndpfe auf, so daf3 jede von ihnen die Hélfte bekommt?
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X. Form C (7; 6 - 9; 6 Jahrealt): Beschreibung & Anleitung
far Beispiele und Aufgaben

Diese Form zielt auf einige Fahigkeiten und Konzepte zu tiberpriifen
und zu missen, die bei Kindern im Alter von etwa viereinhalb bis
fiinfeinhalb Jahren beherrschen.

Nach Piagets Theorie gibt es verschiedne Fahigkeiten und Konzepte
in diesem Alter, die sich durch normale Entwickung, insbesonder kognitive
Entwickling, auch in verschiedenen Aspekte und auf unterscheidenden
Niveaus entwickeln.

In diesem Alter konnte das Kind die folgende Fiahigkeiten zu
verstehen, z.B. Invarianz des Gewichts, multiple Klassifizierung, einfache
und multiple Seriation, quantitative Korrespondenz und Aquivalenz in der
Lage der Kardinalzahl, Synthese von Ordination und Kardination,
komplexe euklidische Relation, projective Relationen und operatorische
Koordinierung von Sukzession and Dauer.

So kommen diese Untertests in diesem Form um diese Fihigkeiten
und Konzepte zu {iberpriifen, insbesonder: die Invarianzverstindnis, die
visuelle motorische Koordination, die raumlische und zeitliche Relationen
und die Konzepte von Klassifikation, Seriation und Zahl.

Diese Form geeignit fiir die geistigbehinderten Kindern im Alter von
etwa siebeneinhalb bis neuneinhalb Jahren, und sie fapt dreizehn Untertest
um.

1. Auditive Wahrnehmung und Sprechweise:

Dieser Untertest wird durchgefiihrt, weil es wichtig ist, wie ein Kind
sich der Sprache bedient zu wissen, besonders auch, ob Sprachméngel
vorliegen. Es wird daher wichtig, die Sprechwiese des Kindes zu
tiberpriifen mit Hilfe Kurziiberpriifung der Sprachfahigkeit.

Zur Bestimmung der Schwiche im Hor -und Sprachgebiet, bietet der
Tesleiter verschiedenen Worter, und Sitze zu dem Gehor des Kindes. Die
Aufgabe des Kindes ist es die Worter und Sétze miindlich wiederzugeben.

Der (TL.) sagt, ich spreche dir jetzt einige Worte und Sétze vor, und
du sollst sie einfach genauso nachsprechen. Wenn das Kind zdgert, diirfen
die Worte oder Siatze wiederholt werden.

- Nachsprechen einfache satze.

- Ich heifle ...

- Ich komme von/aus ...

- Ich bin mit meinen Eltern gekommen.
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- Morgen habe ich ein Glas Milch getrunken, aber mein Vater hat ein Glas
Tee getrunken.

- Der Himmel ist blau aber das Gras ist griin.

- Das Blut ist rot aber die Milch ist weif3.

- Dieser klein Untertest wird nicht bewertet.

2. Visuo-motorische Koordination:

Das Kind soll in diesem Untertest gerade von gebogen
unterscheiden, und mit dem Finger und dem Auge geht von der linken zur
rechten Seite durch die entsprechenden Bewegungen.

2.1. Material: (4) Bildvorlagen

2.2. Protokollierung:

Wenn das Kind das Ziel erreicht, erhélt einen Punkt, wenn es das ziel
nicht erreicht, erhdlt es null Punkt (wenn es mit mitten der Strafe anfangt,
oder herum wandert in eine Straf3e, geht und zuriick in deselbe Straf3e).

Nach der Trainingsphase erhdlt das Kind null Punkt, wenn es die
Aufgabe nicht I6sen konnte. Wenn es wegen schlechler motorischer
Koordination der Seiten, Grenzen oder abscheiden von Ecken
tiberschreiten, wird kein Fehler berechnet.

2.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der (TL.) sagt, hier ist ein Madchen (zeigt darauf), eine Strafe (mit
dem Finger in die Mitte entlang fahren), und ein Hund. Wir wollen jetzt
zeigen, wie dieses Madchen ihren Hund erreicht, ohne anzuhalten. Der
(TL.) fahrt mit dem Finger ganz langsam in die Mitte der Strafe von
Anfang bis Mitte der Strafe, hilt an, dann schiittelt den Kopf sagt, bis hier
nein, das Madchen soll bis Ende der Strafle weitergehen, und ihren Hund
erreicht (zeigt). Der (TL.) nickt mit dem kopf sagt ja ,bis hier ist richtig,
weil das Madchen soll in der Mitte der Straf3e nicht anhalten. Nun mach es
ganz allein, fang an. Wenn das Kind wihrend des Gehen an die Seiten der
Strafe stoft, schiittelt der (TL.) den Kopf sagt nein, geh gerade in die Mitte
der Straf3e, ohne an die Seiten der Strafe zu stof3en, auch wenn das Kind
halt in der Mitte der Straf3e an, schiittelt er den Kopf sagt nein, du sollst bis
Ende der Strafe weitergehen (zeigt). Wenn das Kind nicht zurechtkommt,
wiederholt der (TL.) und nimmt den Zeigfinger des Kindes und setzt ihn,
wo die Weg beginnt, nickt mit dem Kopf sagt ja, wir fahren jetzt, aber
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immer in die Mitte der Straf3e, nicht an die Seiten der Straf3e stofen, auch
ohne anzuhalten. Der (TL.) sagt, nun mach es ganz allein, geh dirkt zum
Hund, fang hier an (zeigt). Er hilft dem Kind bei dem Fehler. Die richtige
Losung soll vorgemacht werden, bevor zum nichsten Beispiel
libergegangen wird.

- Ahnliche Anweisung fiir Beispiel 2, 3 wie zuvor.

2.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) sagt, siehst du das Méddchen an (zeigt), auch die Ballons
(zeigt), es will diese Ballons nehmen, und nach Hause bringen, zeig mit
deinem Finger, wic es diese Strafe zur Ballons geht, paf3 auf, daf die
Strafe nicht gerade aber gebogen ist, und immer bleib in der Mitte der
StrafBe, fang hier an. Die richtige Losung erhidht das Kind einen Punkt, bei
falscher Losung erhélt das Kind null Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase (posttest).

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du diese Mddchen und diese Ballons an, (zeigt
mit den beiden Hinde gleichzeitig). Dieses Méadchen will diese Ballons
nehmen, aber zuerst muf es bis zu den Ballons erreichen. Siehst du an, die
StrafBe ist gebogen, kannst du mit deinem Finger diese Straf3e gehen?, fang
an. Bei dem Fehler zeigt der (TL.) und schiittelt den Kopf sagt nein ,und
macht die richtige Schritt vor. Wenn das Kind nicht zurechtkommt sagt der
(TL.), paP auf, ich fahre die Strafe zuerst geradeaus dann hinunter und
geradeaus bis zu den Ballons. Jetzt fahrst du mit deinem Finger die Strafe
bis zu den Pallons, fang hier an (zeigt).

Keine richtige Losung der (TL.) nimmt den Zeigfinger des Kindes
und setzt ihn auf dem Anfang der Strafle sagt, wir fahren langsam die
Straf3e, schau mal wie wir in der Mitte bleiben und nicht an die Seiten
stoBen, wir fahren geradeaus, hinunter, dann geradeaus bis Ende der
Straf3e.

Nun mach wie wir gemacht haben, der (TL.) nimmt den Finger des
Kindes und setzt ihn wo die Strafe beginnt sagt, fang hier an. Der (TL.)
korrigiert und kontrolliert.

- Der (TL.) kann &nliche Anweisung zu den anderen Aufgaben

verwenden, aber die Gegegenstande wird abgeandert.
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3. Zusammenhéange Erfassung:

In diesem Untertest gibt es Figuren Gruppen, ein Figur paf3t immer
am besten zu dem Bild, das links steht. Das Kind muf dieses Bild
herausfinden, dann such es aus der rechten Reihe ein Bild, das zu dem
ersten Bild (links) paft. Dieser Untertest wird die Wahrenenmung der
Beziehung zwischen den verschiedenen Gegenstiande iiberpriift.

3.1. Material: (3) Bildervorlagen

3.2. Protokollierung:

Die Losung wird mit einem oder null Punkt bewertet. Beim Ersttest
und Zweittest wie zuvor ,wenn das Kind bei dem Ersttest oder zweittest
weniger als zwei Losungen selbstindig erbringen kann, wird der Test
nochmal wiederholt.

3.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Siehst du dieser Reihe von Bildern an, sagt der (TL.) und zeigt auf
das erste Bild (links), du sollst aus dieser Reihe daneben rechts (zeigt) ein
Bild herausfinden, das zu dem ersten Bild pafit. Nun sehen wir ein Sperling
(zeigt), aus der Gruppe daneben (rechts), miissen wir finden, wo der
Sperling die Eier legt?. Wir finden da eine Katze, eine Eule, ein Nest. Bei
der richtigen Losung sagt, der (TL.), ja richtig, der Sperling legt die Eier in
seinem Nest. Bei falscher Losung wiederholt der (TL.), nennt die Bilder
jedes fiir sich und zeigt auf die Katze und auf den Sperling gleichzeitig
sagt, paf3t die beide zusammen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, ebenso zeigt
er auf die Eule und auf den Sperling gleichzeitig sagt, paPt die beide
zusammen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, dann zeigt er auf den Sperling
und auf das Nest gleichzeitig sagt, pait die beide zusammen?. Nickt mit
dem Kopf sagt ja richtig, weil der Sperling im Nest lebt und in dem die
Eier legt.

- Beispiel (2):

Der (TL.) sagt schau in dieser Reihe von Bilder an, zeigt er auf das
erste Bild (links) und auf die Bilder daneben rechts und sagt, ein Bild hier
in dieser Reihe (zeigt) paPt gut zu diesen Paar Handschuh, welches ist es?.
Bei richtiger Losung geht der (TL.) zum nichsten Beispiel iiber.

Bei falscher Losung zeigt der (TL.) auf die Handschuh fragt, wo
kann diese Handschuh angezogen werden?. Zeigt er auf die Bilder rechts,
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sagt, sollen wir ein Bild aus dieser Reihe herausfinden, das zu den Paar
Hanschuh paf3t. Er zeigt auf das Bein mit der rechten Hand und gleichzeigit
mit der linken Hand auf die Handschuh und fragt, passen die beide
zusammen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, weil man eine Schuhe am Fuf3
anzieht. Ebenso zeigt er auf die Handschuh und den Pantoffel und fragt,
passen die beide gut zusammen?. Schiittelt den Kopf sagt nein, weil man
den Pantoffel am Fuf} anzieht. Zuletzt zeigt er gleichzeigit mit den beiden
Hénde auf die Hanschuh und auf den Hand und fragt, passen die beide
zusammen?. Nickt mit dem Kopf sagt ja, die beide passen gut zusammen,
weil man den Handschuh am Hand anzieht.

- Beispiel (3):

Der (TL.) sagt, sichst du in dieser Reihe an (zeigt), zwei bilder
passen gut zusammen. Der (TL.) zeigt gelichzeitig auf das Brot (links) und
auf die Bilder daneben rechts sagt, wir sehen hier zwei Biicher, eine Zange
und einen Speiseteller, was paft davon zum Brot?. Die richtige Losung
wird von (TL.) bestatigt.

Bei falscher Losung erkldrt der (TL.) nochmal und zeigt auf die
Biicher, fragt passst sie zum Brot?. Schiittet den kopf sagt nein, dann zeigt
auf die Zange sagt, paft sie zum Brot?. Schiittelt den Kopf sagt nein, diese
Sache passen nicht zum Brot, weil sie zum Essen nicht geeignet. Dann
fragt der (TL.), was librig hier in dieser Reihe?, zeigt auf den Speiseteller
sagt, was ist das? (Anwort abwartet wird). Keine oder falsche Antwort sagt
der (TL.), das ist ein Speiseteller, was kommt darauf? falsche Antwort,
korrigiert der (TL.) sagt, das Essen, deshalb paft er gut zum Brot, weil das
Brot mann essen kann, dann die beiden Bildern passen gut zusammen.

3.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Siehst du diese Reihe an (zeigt), wir machen jetzt genauso wie
vorher. Siehst du das Bild an, das allein steht (zeigt-ein Lastkrafttwagen),
suchst du in dieser Reihe daneben rechts (zeigt) noch ein Bild, das zum
diesen Lastkraftwagen pafdt. Wir sehen hier einen Hammer, einen Reife
und einen Strandstuhl. Die richtige Antwort sagt der (TL.), ja richtig den
Reife, weil immer jedes Auto Reifen hat, und erhilt das Kind einen Punkt.
Bei falscher Antwort erhélt das Kind null Punkt und kein Hilfe dabei. Nach
dem Ersttest beginnt die Trainingsphase.
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- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) wiederholt und zeigt auf den Lastkraftwagen (links) sagt,
schau diesen Wagen an, der links allein steht, du sollst aus dieser Reihe von
Bilder daneben rechts herausfinden, was pafit zum diesen Wagen (zeigt).
Die Antwort abwartet wird, wenn es keine oder falsche Antwort gibt, zeigt
der (TL.) auf den Hammer mit der rechten Hand, und auf den Wagen mit
der linken Hand (gleichzeitig) sagt, was hat immer ein Wagen, hat er einen
Hammer?. Schiittelt den Kopf sagt nein, ebenso zeigt er auf den Strandstuhl
sagt, hat der Wagen einen Strandstuhl?. Schiittelt den Kopf sagt nein. Dann
zeigt der (TL.) auf den Reife und fragt, was ist das? (Antwort abwartet
wird). Bei falscher Antwort sagt der (TL.), das ist ein Reife, pafit er zum
Wagen (zeigt darauf)?. Der TL korrigiert und protokolliert.

- Ahnliche Anweisungen werden zu den anderen Aufgaben gegeben.

4. Formauffassung:

In diesem Untertest soll das Kind bei jeder Aufgabe entscheiden,
welche Beziehung zwischen den beiden Figuren besteht. Es gibt immer
zwei Figuren haben dieselbe Form, dann eine Figur, die allein links steht.
das Kind soll von den drei Figuren (rechts oder darunter), die gleiche Figur
herausfinden, die genauso wie die Figur (links) aussieht.

In diesem Untertest ist es wichtig, daf das Kind die Begriffe
Gleichheit und Verschiedenheit verstehen.

4.1. Material: (4) Bildervolagen

4.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet.

4.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der Testleiter sagt, siehst du die erste Figur links an (zeigt), daneben
gibt es noch eine Figur, die genauso wie die erste Figur aussieht. Die beide
Figuren haben dieselbe Form (zeigt gleichzeitig) und zeigt er auf die dritte
Figur sagt, siehst du diese Figur an, die ganz allein links steht. Wir sollen
aus dieser Reihe von Figuren (zeigt) eine Figur herausfinden, die genauso
wie die alleine Figur links aussieht, schau hier an, zeigt der (TL.) auf die
erste Figur mit der rechten Hand und zeigt mit der linken Hand auf die
linke Figur und sagt, diese Figur sieht wie die linke Figur aus, schiittelt den
Kopf sagt nein. Ebenso zeigt auf die zweite Figur sagt, sieht diese Figur
wie die linke Figur aus?. Schiittelt den Kopf sagt nein. Dann auf die dritte
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Figur fagt, sieht diese Figur genauso wie die linke Figur aus?. Nickt mit
dem Kopf sagt ja, weil die beide Figuren haben dieselbe Form.
- FUr Beispiel 2 ahnliche Anweisung wie zuvor.

4.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) sagt, sichst du die beide Figuren an, die dieselbe Form
haben (zeigt der TL. darauf), dann zeigt auf die dritte Figur sagt, siehst du
diese Figur an, die allein links steht (zeigt). Hier in dieser Reihe von
Figuren (zeigt), eine Figur sieht ganzgenauso wie diese alleine Figur aus,
versuchst du sie zufinden und zeig darauf mit deinem Finger. Wenn das
Kind die richtige Figur findt, erhélt es einen Punkt, aber wenn es keine
Figur findt, erhilt (null) Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du die Erste Figur an (zeigt), daneben gibt es
eine andere Figur, die genauso wie die zweite Figur aussieht. Dann siehst
du die dritte Figur an, die ganz allein steht. Es gibt in deiser Reihe von
Figuren ein Figur, die genauso wie die alleine Figur aussieht (zeigt). Du
sollst diese Figur herausfinden und zeige darauf mit deinem Finger. Wenn
das Kind Schwierigkeiten hat, wiederholt der (TL.) und zeigt nochmal mit
den beiden Hinde gleichzeitig auf die linke Figur und die andere Figuren,
zuerst auf die erste Figur sagt, diese Figur sieht wie die linke Figur,
schiittelt den Kopf, sagt nein. Dann zeigt auf die dritte Figur, schiittelt den
Kopf, sagt nein, sie sieht nicht genauso wie die linke Figur. Zuletzt zeigt er
auf die zweite Figur, nickt mit dem Kopf sagt ja, die beide Figuren haben
dieseble Form. Nun kannst du mir zeigen, welche Figur, die genauso wie
die linke Figur aussieht .Der (TL.) protokolliert.

5. Nicht passende Figur:

In diesem Untertest soll das Kind aus einer Reihe von fiinf Figuren
herausfinden, welches Figur sich von anderen vier Figuren in irgendeiner
Weise unterscheidet, also nicht zu den anderen Figuren pafit. Dabei wird
die Richtigkeit der Wahrnehmung und der Aufmerksamkeit fordert, auch
das ganze Verstanden ist wichtig, um das Kind die Abweichung vom
normalen Auffallen zu konnen.

5.1. Material: (5) Bildvorlagen
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5.2. Protokollierung: Die richtige Losung wird auf den
Auswertungsbogen eingetragen, jede Aufgabe wird mit einem oder null
Punkt bewertet.

Im Ersttest bei falscher Losung oder wenn das Kind bei einer Reihe
nicht weif3t, was nicht zu anderen pafit, wird die ndchste Aufgabe gegeben,
ohne Hilfe dabei.

Wenn das Kind bei dem Ersttest oder zweittest weniger als zwei
Losungen selbstindig erbringen kann, wird der Test nochmal zu
wiederholt.

5.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Siehst du die erste Reihe an, da sind fiinf Bildern, zeigt der (TL.) und
sagt, hier sind eine Orange, Trauben, Gemiise, eine Banane, sag mir
welches Bild paft nicht zu den anderen hier (zeigt darauf). Die richtige
Antwort wird bestitigt, der (TL.) nickt mit dem Kopf sagt, ja richtig, das
Gemiise hier (zeigt) paft nicht zu allen anderen, weil sie Obst sind.

Bei falscher oder keine Antwort, wiederholt der (TL.) und zeigt
nochmal auf das erste Bild (die Orange), ebenso auf die Trauben und die
Banane sagt, diese gehorenzusammen, weil sie Obst sind, nicht wahr!.
Dann zeigt er auf das Gemiise (schiittelt den Kopf) sagt, das Gemiise gehort
nicht zu den anderen hier.

- Beispiel (2):

Jetzt siehst du auf diese Reihe an (zeigt mit dem Finger darauf),
suchst du die Figur heraus, die sich als die iibrigen Figuren unterscheidet,
wenn das Kind keine Figur finden konnte, die nicht in der Reihe paft,
wiederholt der (TL.) nochmal und sagt, wir sollen herausfinden, welche
Figur von den fiinf Figuren (zeigt) sich von anderen unterscheidet, und
nicht zu anderen Figuren paft?. Dann zeigt er auf die erste grofe blaue
Figuren, sagt diese zwei Figuren (Vierecke) gehdren zusammen, dann zeigt
er auf die beide vierte und fiinfte grofe rote Figuren sagt, diese Figuren
gehoren zusammen. Zuletzt zeigt er auf die kleinste blaue Figur, schiittelt
den Kopf und sagt, diese Figur ist klein als die andere, deshalb es paft
nicht hinein.

- Beispiel (3): Der (TL.) sagt, nun siehst du die ndchste Reihe an, da sind
eine Schere, zwei Garnrollen, ein Messer, eine Socke und ein Schuh,
welche Sache pafit nicht zu den anderen?. Bei richtige Losung sagt der
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(TL.), ja richtig, das Messer paft nicht zu den anderen Sachen, weil die
Schere und die Garnrollen gehdéren zusammen und die Socke und der
Schuh gehoren zusamman (zeigt). Bei falscher Losung weiderholt der (TL.)
und zeigt auf die Schere und auf die Garnrollen sagt, die beide Bildern
passen zusammen (nickt mit dem Kopf), dann zeigt er auf die Socke und
auf den Schuh sagt, sie passen zusammen (nickt mit dem Kopf). Zuletzt
zeigt er auf das Messer und fragt, paf3t das Messer zu den anderen Sachen
(zeigt) in dieser Reihe?. Bei falscher Antwort wiederholt der (TL.) und
zeigt auf das Messer sagt, das Messer paf3t nicht zu den anderen Sachen in
dieser Reihe, weil Man mit der Schere die Faden der Garnrollen schneiden
kann, und auch Man zieht mit dem Schuh die Scoke, deshalb paft das
Messer nicht zu den anderen in dieser Reihe.

5.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) sagt, jetzt sollst du in jeder Reihe die Figur hierausfinden,
die nicht zu den anderen paft. Wie vorher sollst du nur ein Figur
herausfinden, die sich in irgendeiner Weise von anderen unterscheidet.

In dieser Reihe siehst du fiinf Bilder, davon zwei Sperling, zwei
Génse und eine Katze, was paft nicht in dieser Reihe?. Bei Richtiger
Losung erhilt das kind einen Punkt, und erhidlt null Punkt bei falscher
Losung.

- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du diese Reihe von Bildern an, hier sind zwei
Sperlinge, zwei Génse und eine Katze, kannst du mir zeigen, welches Bild
paft nicht zu anderen Bildern hierher (zeigt)?. Bei falscher Losung oder
keine Antwort wiederholt der (TL.) und zeigt nochmal auf die beide
Sperlinge sagt, diese Sperlinge sehen gleich aus (zeigt), und auch diese
Ganse sehen gleich aus (zeigt). Dann er zeigt auf die Katze sagt, pafit die
Katze hier?. Bei falscher Losung korrigiert der (TL.) bis das Kind die
Aufgabe richtig losen kann (Maximal 3 Ubung danach erhilt das Kind null
Punkt, wenn er die Aufgabe nicht 16sen konnte).

- Aufgabe (2):

- Ersttest (Pratest):

Hier siehst du diese Reihe von Figuren an, vier Figuren sind gleich und
eine sicht anders als alle andere Figuren aus, diese Figur sollst du
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herausfinden. Bei richtiger Losung bekommt das Kind einen Punkt, aber
bei falscher Losung bekommt es null Punkt.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) zeigt auf die vier griine Figuren, jede fiir sich und sagt,
diese Figuren sehen gleich aus (nickt mit dem Kopf) und zeigt auf die letzte
Figur sagt, paPt die orange Figur in dieser Reihe?. Antwort abwartet wird.
Bei falscher Antwort wiederholt der (TL.) und zeigt nochmal auf die vier
gleiche Figuren, nickt mit dem Kopf sagt, diese Figuren sehen gleich aus,
deshalb sie gehoren zusammen, kannst du mit dem Figur auf die Figur, die
zu dem anderen Figuren nicht gehort?. Bei falscher Antwort sagt der (TL.),
versuchst du die Figur, die ihre Farbe verschieden ist. Der (TL.) korrigiert
und protokolliert.

- Ahnliche Anweisungen werden zu den anderen Aufgaben gegeben.

6. Musterzeichnen:
In diesem Untertest muf3 das Kind die Formen erfassen und

zeichnerich nachbilden, es soll die gleiche Form auf die gedruckte Platte
abbilden.

6.1. Material:
Zwei gedruckten Vorlagen, auf denen verschiedenen Figuren
abgebildt sind, Ein Bleistift und Ein Radiergummi.

6.2. Protokollierung:

Die Formen miissen im wesentlich richtig wiedergegeben werden.
Jede Zeichnung wird nach einer richtigen oder falschen Bewertung
beurteilt, so dap das Kind einen oder null Punkt erhilt. Es ist wichtig die
relative Grofe der Figuren zueinander, die rdumliche Anordnung der
Formen, die relative Lange der Linien zu beriicksichtigen.

Das Kind muf3 die Formen richtig wiedergeben, ohne dic
Grundgestalt zu zerstoren. Es ist selbstverstdndlich, daf3 das behinderate
Kind die Form nicht perfeckt wie die Original zeichnen, deshalb ist die
Bewertung bei geistigbehinderten Kindern generall ziemlich grofziigig,
weil die zeichnerische Fahigkeit des Kindes nicht interessiert. Aber es ist
wichtig, die Fahigkeit des Kindes, einen visuellen Eindruck zu behalten,
und motorische Ausfiihrung wiederzugeben.
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6.3. Beispiele:
- Beispeile (1):

Der Testleiter sagt, sichst du diese Figur an, das ist ein Viereck
(zeigt), und siehst du auch an, das ist ein leere Platz (zeigt). Der (TL.) sagt,
zuerst zeichne ich diese Figur und wéhrend der Zeichnung, spricht er mit:
sichst du ganzgenau wie ich zeichne, wenn er fertig ist, sagt, du hast
gesehen ,was ich gezeichnet habe. Jetzt versuchst du die gleiche Figur auf
deinen Arbeitsblatt im leeren Platz einzuzeichnen. Wenn das Kind gut
zeichnen konnte, geht der (TL.) zum néchsten Beispiel iiber. Bei falscher
oder keine Zeichnung zeigt der (TL.) dem Kind nochmal sagt, schau diese
Figur genau an, das ist ein Viereck ich zeichne, paf3 gut auf, wie ich
zeichne. Nun versuchst du die Figur genauso wie originale Figur zu
zeichnen, fang an.

- Beispiel (2):

Der (TL.) zeigt auf die zweite Figur und auf den freien Paltz
daneben, gibt dem Kind den Stift und den Radiergummi und sagt, zeichne
diese Figur hier auf diesen freien Platz, zeichne ein moglichst dhnliche
Figur hier (zeigt). Der (TL.) folgt die Anweisung des vorherige Beispiels.

6.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):
Der (TL.) zeigt dem Kind die erste Aufgabe und sagt, siehst du diese
Figur an (zeigt), daneben ist ein freie Platz (zeigt), du sollst nun in diesen
freien Platz (zeigt) diese Figur zeichnen (zeigt). Der (TL.) gibt dem Kind
den Stift und den Radiergummi sagt, zeichne so gut und sauber, fang an.
Bei richtiger Zeichnung erhilt das Kind einen Punkt, bei falscher
Zeichnung erhilt das Kind null Punkt und keine Hilfestellung mehr.
- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du diese Figur an (zeigt), daneben ist ein freie
Platz (zeigt). Der TL gibt dem kind den Bleistift und den Radiergummi
sagt, zeichne diese Figur hier (zeigt) in den freien Platz, paf3 darauf, daf3 sie
genauso wie die originale Figur (zeigt) aussehen soll. Bei falscher
Zeichnung zeichnet der (TL.) dem Kind die Figur vor und sagt, so jetzt
siechst du die Figur an, die ich gezeichnt habe (zeigt), versuchst du diese
Figur in den freien Platz zu zeichnen. Wenn ein Kind vor jedem Versuch
sagt, es konne das nicht nachzuzeichnen sagt der (TL.), versuch es mal, so
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gut es geht. Aber wenn es die Figur nicht zeichnen kann, versucht der (TL.)
ihm zu helfen. Er sagt, ich weif3, da} diese Figur einfache ist, vergi3 nicht
alle abzuzeichnen, was du hier siehst, die Zeichnung soll die originale
Figur so dhnlich wie moglich sein. Der (TL.) korrigiert und protokolliert.

7. Musterfortsetzen:

Dieser Untertest priift die Wahrnehmung der rdumlichen
Beziehungen, die Figur-Grund Unterscheidung und das Raumlage
voraussetzen.

7.1. Material:
Zwei gedrukten Vorlagen auf denen verschiediene Figuren, ein
Bleistift, ein Radiergummi und ein spitzer.

7.2. Protokollierung:

Das Kind erhélt einen Punkt, wenn es die Form richtig erkannt hat,
ohne die Grundgestalt zu zerstoren und erhidlt null Punkt, wenn es das
Muster falsch zeichnet. Das Kind soll die Punkte verbinden.

Selbstverstdndlich kann das behinderte Kind das Muster nicht
perfeckt wie das originale weiterarbeiten, deshalb darf leichte Strich
Verbiegungen, Zitterziige, nicht ganz genau Ecken, und geringfiigige
Abweichungen von geraden Linein und Weinkeln nicht als Fehler
bewerten.

7.3. Beispiele:
- Beispiel (1):

Der (TL.) zeigt dem Kind das Muster sagt, sicht du diese Punkte an
(zeigt), die zwischen ihnen Linien als Verbindung sind (zeigt), siehst du
auch an, es gibt Punkte aber keine Linien (zeigt). Wir versuchen diese
Punkte zu verbinden. Der (TL.) zeigt dem Kind zuerst. Er fahrt mit der
Linie (mit dem Finger) entlang und sagt, jetzt sollst du eine linie von Punkt
zum Punkt zeichnen, genauso wie ich gemacht habe. Wenn das Kind das
Beispiel nicht zeichnet, schiittelt der (TL.) den Kopf sagt, du sollst
zeichnen, siehst du an, hier sind Punkte aber keine Linie (zeigt), ich
zeichne jetzt von einem Punkt zum Punkt genauso wie das (zeigt). Er
zeichnet langsam ein Strich vom Punkt zum Punkt (Pause bei jedem Punkt)
dann sagt, du sollst jetzt es in den freien Platz zeichnen (zeigt).

- Beispiel (2):
Der Testleiter folgt die dhnliche Anweisung wie voriges Beispiel.
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7.4. Aufgaben:
- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) sagt, sichst du diese Punkte an, die zwischen ihnen Linien
als verbindung sind (zeigt), siehst du auch an, es gibt Punkte aber keine
Linien, versuchst du diese Punkte wie diese daneben zu verbinden (zeigt),
du sollst eine Linie von Punkt zum Punkt zeichnen. Bei richtigem Malen
erthilt das Kind einen Punkt, bei falschem Malen erthilt es null.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, hier sind Punkte, die zwischen ihnen Linien als
Verbindung sind (zeigt), und daneben auch sind Punkte aber keine Linien
(zeigt).

Male von einem Punkt zum Punkt genauso wie das (zeigt), paP auf,
du sollst Linien auf den freien Punkten malen (zeigt). Beim falschen Malen
sagt der (TL.), wir sehen (zeigt) einige Punkte, sie sind miteinander
verbunden (zeigt), aber hier siehst du diese Punkte an, aber keine Linien
hier (zeigt). Versuchst du diese Punkte zu verbinden (zeigt), mach es so
wie dieses gleiches Muster (zeigt).

8. Projektive Relationen:

Das Kind wird nach zwei oder drei Sachen, die in bestimmter
Beziehung zueinander aufstellen, so daf das Kind die relative Lage der
Sachen beschreiben soll (rechts, links, vor, hinter, oder neben).

Dieses Untertest priift die wahrnehmung der verschiedenen
Relationen(Richtungsdominanz:Rechts-Links-Oben-Unten-Vor-Hinter).
Nach Piaget ab 7 1/2 Jahre gibt es einfache projektive Relationen, und ab
Acht Jahre gibt es multipler projektiver Relationen.

8.1. Material:
Drei Holzwiirfel (Griin-Rot-Blau), eine Puppe und zwei Hénde
vorlage aus Pappe.

8.2. Protokollierung:

Ein Punkt fiir jede richtige Antwort und null Punkt fiir jede falsche
Antwort.

Bei geistigbehinderten Kindern zeigt das Kind mit seinem Finger.
Der Tesleiter kann sich damit begniigt, ohne das Kind zusprechen. Das
sprachliche Ausdrucksvermdgen soll nicht in die Bewertung eingeben.
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8.3. Beispiele:
1. Zeig mir die rechte Hand von der Puppe?
2. Zeig mir die linke Hand von der Puppe?

- Beispiel (1):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Puppe auf den Tisch, sagt, sichst du
diese Puppe an, sie hat zwei Hinde genauso wie du, zieg mir ihre rechte
Hand?. Die Antwort abwartet wird.

Bei richtiger Losung sagt der (TL.), ja richtig diese Hand (zeigt) ist
ithre rechte Hand und geht zum nichsten Beispiel iiber.

Bei falscher Losung wiederholt der (TL.) und erklért noch mehr. Er
sagt, siechst du genau an, ich nehme jetzt diese Puppe und lege sie hier auf
den Tisch, ich versuche zuerst, ihre rechte Hand zu wissen. Zeigt er auf die
rechte Hand der Puppe, nickt mit dem Kopf sagt, ja das ist die rechte Hand.

- Beispiel (2):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Puppe auf den Tisch und sagt, wir
haben die rechte Hand der Puppe vor kurzer Zeit gezeigt, kannst du mir die
linke Hand der Puppe zeigen?. Bei richtiger Antwort geht der (TL.) zur
nidchsten Aufgabe. Bei falscher Antwort erklart der (TL.). Er zeigt auf die
rechte Hand der Puppe sagt, welche Hand ist es?.Bei falscher oder keine
Antwort sagt der (TL.), diese Hand ist die rechte Hand (zeigt darauf) fragt
er danach, zeig mir nun die linke Hand der Puppe?. Bei falscher Antwort
korrigiert der (TL.) bis das Kind zurechtkommt.

8.4. Aufgaben:

1. Der (TL.) legt vor dem Kind eine Puppe auf den Tisch und sagt, siehst
du diese Puppe an, die allein steht, nimm den griinen Wiirfel und lege ihn
neben den linken Arm der Puppe?

2. Lege neben den rechten Arm der Puppe den roten Wiirfel?

3.Der (TL.) legt den gelben Wiirfel in der Mitte, und den roten Wiirfel
links von thm, dann den griinen Wiirfel rechts von ithm. Der (TL.) fragt
das Kind, wo liegt der gelbe Wiirfel im Verhiltnis zu den jeden beiden
roten und griinen Wiirfeln? (in der Mitte).

4. Wo liegt der rote Wiirfel im Verhélnis zu dem gelben Wiirfel rechts oder
links von ihm? (links).

5. Wo liegt der griine Wiirfel im Verhéltnis zu dem gelben Wiirfel rechts
oder links von ihm? (rechts).

6. Lege den griinen Wiirfel hinter der Puppe?

7. Lege den roten wiirfel vor der Puppe?
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8. Der (TL.) legt den roten Wiirfel und den griinen Wiirfel nebeneinander
und den gelben Wiirfel darauf und fragt, wo liegt den gelben wiirfel im
Verhiltnis zu den anderen Wiirfeln? (oben)

9. Der (TL.) legt den roten Wiirfeln und den griinen Wiirfeln nebeneinander
und den gelben Wiirfeln davor, fragt wo liegt die gelben Wiirfeln im
Verhiltnis zu den anderen Wiirfeln (davor)?

10. Der (TL.) legt Handevorlage vor und fragt:

- zeig mir die rechte Hand?
- zeig mir die linke Hand?

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) legt die Puppe auf den Tisch, sagt, siechst du diese Puppe
an, die ganz allein steht, nimm den griinen Wiirfel und lege ithn neben den
linken Arm der Puppe. Wenn das Kind den Wiirfel richtig ausgelegt hat,
geht der (TL.) zur nachsten Aufgabe iiber und das Kind erhélt einen Punkt,
aber wenn es den Wiirfel falsch ausgelegt hat, erhélt null Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt die Trainingsphae.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Puppe sagt, nimmst du diesen
grilmen Wiirfel (zeigt darauf oder vorgibt) und lege ihn links von dieser
Puppe. Wenn das Kind falsch ausgelegt hat, sagt der (TL.), zeig mir die
linke Hand der Puppe?. Bei falscher Antwort zeigt der (TL.) darauf und
nickt mit dem Kopf sagt, diese Hand ist die linke Hand, nun lege links von
der Puppe den griinen Wiirfel. Bei dem Fehler zeigt der (TL.) darauf,
schiittelt den Kopf sagt nein, versuch nocheinmal ganz allein
zurechtzukommen. Der (TL.) wiederholt bis das Kind die Aufgabe richtig
16sen kann (nur drei Ubungen).

9. Seriation:

Nach Piaget im Alter von 7 1/2 bis 9 1/2 Jahre hat das kind die
Fahigkeit zur multiplen Seriation. In diesem Untertest wird gepriift, ob das
Kind verschiedene Sachen der Grofe nachordnen kann, dann wie das Kind
diese Sachen in die richtige Reihe bringen kann.

9.1. Material:
(6) Hotzstibe und (36) pappe Bilder verschiedene Grofe.
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9.2. Protokollierung:
Jede Seriation wird mit einem oder null Punkt bewertet.

9.3. Beispiele:

1.Diese Blumen werden der Grofe nachgeordnet, du sollst mit der groften
Blume anfangen?

2.Dieses Mal fang mit der kleinste Blume an?

- Beispiel (1):

Der (TL.) sagt, siehst du diese Reihe an, hier sind Blumen mit allen
verschiedenen Grofen, wir wollen diese Blumen (zeigt) in die richtige
Reihe genauso wie diese Reihe bringen (zeigt). Du sollst diese Reihe
machen, beginn mit der grofften Blume, fang an. Bei falcher Reihenfolge
schiittelt der (TL.) den Kopf sagt nein, schau genau an, welche Blume
kommt zuerst, ebense die zweite und dritte bis zur letzten Blume. Wenn
das Kind keine Reihe machen, zeigt der TL nochmal. Er sagt, wir machen
die Reihe zusammen, ich nehme zuerst die grof3te Blume und lege sie hier
(zeigt), dann kommt die zweite, die etwas kleiner ist, dann die etwas
kleiner ist bis zur letzten Blume sagt der (TL.) dabei, die letzte ist die
kleineste Blume (zeigt), ich lege hier am Ende der Reihe.

Danach wird die Bilder durchgemischt. Der (TL.) sagt, nun kannst
du eine Reihe machen, genauso wie die ich gemacht habe, aber vergif3
nicht, mit der grof3ten Blume zu beginnen. Beim Fehler korrigiert der (TL.)
bis das Kind die Reihe richtig macht.

- Beispiel (2):
Die dhnliche Anweisung wird gegeben.

9.4. Aufgaben:

1. Fang mit dem groften Ball an?

2. Fang mit dem Kleinsten Ball an?

3. Fang mit der groften Stab an? (von unten nach oben)

4. Fang mit der kleinsten Stab an? (von unten nach oben)

5. Hier sind Ménner und auch Bille, zu jedem Mann gehort ein Ball, der
grofite Ball gehort zu dem groBten Mann. Mach zwei Reihen von
Manner und Billen der Grofe nach.

6. Wie Aufgabe (5) aber das Kind fang mit der kleinsten Mann und dem
kleinsten Ball an?
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7. Fang mit einem grofen Mann an ,dann ein kleinen Mann danach. Die
zweite Reihe beginnt mit einem grofen Ball, dann einem kleinen Ball.

8. Fang mit einem grof3en Mann an, dann kommen zwei kleinen Manner.
Die zweite Reihe fang mit eniem grofen Ball, danach zwei kleinen
Bille.

9. Wie Aufgabe (8) aber dieses mal wird mit den zwei kleinen Minner,
dann einem grofen Mann begonnen, und die zweite Reihe wird mit zwei
kleinen Bille, dann einem grofen Ball begonnen.

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) sagt, du weift jetzt, wie dieses Spiel geht, genauso sollst
du die nichste Aufgabe machen. Der (TL.) legt dem Kind die Bélle vor in
einer Reihe, die grofe nachgeordnet werden und sagt, siehst du diese Reihe
von Bille an, hier sind Bille die Grofe nachgeordnet. Diese Reihe fangt
mit den groften Ball an, dann die Bélle immer ein Bifichen kleiner (der TL.
fahrt dabei mit dem Finger von links nach rechts). Der (TL.) mischt die
Bille durch, dann sagt, du sollst jetzt die Bélle der Grof3e nachordnen wie
du es vorher gesehen hast.

Bei Richtiger Reihenfolge erhéhlt das Kind einen Punkt und geht der
(TL.) zur ndchsten Aufgabe iiber. Bei falscher Reihenfolge keine Hilfe
wird gegeben, und das Kind erhilt null Punkt. Nach der Ersttest beginnt der
(TL.) mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, siehst du diese Bille an, die der Gré3e nachaufgestalt
werden (fahrt der TL mit dem Finger von links nach rechts), fang mit dem
grofften Ball an. Wenn das Kind falsche Reihenfolge macht oder keine
Reihe macht, wiederholt der (TL.) und macht die richtige Reihenfolge und
spricht dariiber. Er sagt, welcher Ball kommt zuerst, nickt mit dem kopf
sagt, ja richtig, der groffte kommt zuerst, ich lege ihn hier (zeigt), welcher
Ball kommt dann? Usw. bis zum letzeten Ball. Danach werden die Bille
durcheinander gemischt und der (TL.) sagt, nun mach es und vergif3 nicht
mit der groften Ball zu beginnen. Der TL protokolliert.

- Die Ahnliche Anweisung werden bei anderen Aufgaben gegeben.
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10. Bildwortschatz:

In diesem Untertest, der (TL.) zeigt dem Kind die Bilden (Jedes fiir
sich) und das Kind soll die verschiedenen Bilder selbst richtig benennen
und zeigt.

10.1. Material:
(11) Bildkarten.

10.2. Protokollierung:

Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bewertet.

Der Testleiter legt die Bilder auf den Tisch und nennt mit dem Kind
die Bilder, anschliefend fragt er das Kind.

10.3. Beispiel:
-Zeig mir die Karotte?

- Beispiel (1):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Bilder sagt, sichst du diese Bilder
genau an, wir sollen jetzt alle Bilder zusammen nennen. Der (TL.) zeigt die
Bilder einzeln und sagt dabei, was ist das oder was heif3t das?. Wenn das
Kind falsche Name gibt, korrigiert der (TL.) sofort bis zum Ende, dann
fragt er das Kind, zeige mir jetzt die Karotte. Wenn das Kind falsches Bild
zeigt, schiittelt der (TL.) den Kopf sagt nein, schau die Bilder genau an und
zeige mir die Karotte?. Bei falscher Antwort zeigt der (TL.) auf die
Karotte, nickt mit dem Kopf sagt, ja richtig, das ist eine Karotte.

10.4. Aufgaben:

1. Zeig mir die Datteln?

2. Zeig mir den Apfel?

3. Zeig mir den Paprika?
4. Zeig mir das Pferd?

5. Zeig mir den Hase?

6. Zeig mir die Karotte?

7. Zeig mir die Banane?

8. Zeig mir das Schaf?

9. Zeig mir den Kopfsalat?
10. Zeig mir die Wassermelone?
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- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Bilder und sagt, siehst du diese
Bilder genau an, zeig mir die Datteln?. Wenn das Kind das richtige Bild
gibt, sagt der (TL.), ja richtig und das Kind erhilt einen Punkt dann geht
zur nidchsten Aufgabe {iber. Bei falscher Antwort gibt der (TL.) keine Hilfe
und das Kind erhilt null Punkt. Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter
mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) legt vor dem Kind die Bilder sagt, siechst du diese Bilder
genau an, zeige mir die Datteln?. Bei falscher Losung, zeigt der (TL.) dem
Kind die Bilder einzeln, und nennt die Bildern, jedes fiir sich, mit dem
Kind bis zum Ende, danach fragt der (TL.) dem Kind, zeige mir nun die
Datteln? (zeigt der TL. auf alle Bilder). Bei falscher Losung ,schiittelt der
(TL.) den Kopf sagt nein, suche das richtige Bild und zeige darauf.Der
(TL.) hilft ihm bis es zurechtkommt.

- Ahnliche Anweisungen werden bei anderen Aufgaben gegeben.

11. Klassifikation:

In diesem Untertest soll das Kind die Bildkarten sortieren. Nach
Piaget im Alter von 7 1/2-bis 9 1/2 Jahren hat das Kind die Féahigkeit zur
multiplen Klassifikation (Klasseninklusion nach mindestens zwei
Merkmalen).

11.1. Material:
(20) Bildkarten (Obst-Tiere-Gemiise-Gefliigel-Menschen).

11.2. Protokollierung:

Jede Klassifikation wird mit einen oder null Punkt bewertet.

11.3. Aufgaben:

Der (TL.) legt die Bilder auf den Tisch und mischt sie durch, sagt,
sichst du diese Bilder an, hier sind viele Gegenstdande (Tiere-Obst-Gemiise-
Bis zum Ende), ich zeige dir, welche Bilder du suchen sollst ,zeigt der TL.
das Bild und fragt:

1. Zeig alle Obst?
2. Zeig alle Geflugel?
3. Zeig alle Menschen?
4. Zeig alle Tiere?
5. Zeig alle Gemiise?
- Die Bilder werden fiir jede Aufgabe wiedergemischt.
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- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) nimmt die Bilder, dann mischt sie gut durch, legt sie auf
den Tisch sagt, siehst du an, gibt es hier viele Bilder, wir wollen jetzt die
Bilder zusammen bennen. Wenn das Kind nicht bennen kann, bennent der
(TL.).

Die Bilder werden wieder durchgemischt und vor dem Kind
vorgelegt. Die erste Aufgabe wird ohne vorherige Beispiel gegeben. Der
Testleiter sagt schau hier alle Bilder genau an, das ist ein Esel, er ist ein
Tier. Nun sollst du alle Tiere suchen, zuerst schau jedes Bild genau an und
die Tiere, die du findst, lege sie hier auf diesen Esel, der hier liegt (zeigt).
Paf3 gut darauf, daf3 du keine Tiere vergift. Bei richtiger Auswahl erhélt
das Kind einen Punkt und geht der (TL.) zur ndchsten Aufgabe iiber. Bei
falscher Auswahl darf keine Hilfe gegeben werden.

- Nach dem Ersttest beginnt der (TL.) mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, schau alle Bilder durch, ich nehme diesen Esel und
lege ihn hier (Zeigt), du weift, daf der Esel ein Tier ist. Nun sollst du alle
Tiere herausfinden und lege sie auf diesen Esel Hier (zeigt). Bei falscher
Auswahl schiittelt der (TL.) den Kopf sagt nein, das ist kein Tier und er
mischt die Bilder wieder sagt, schau die Bilder genau an, wir nennen sie
nochmal zusammen (zeigt auf jedes Bild) dann sagt, kannst du nun alle
Tiere zeigen?. Der (TL.) korrigiert beim Fehler, aber wenn das Kind die
richtige Auswahl nicht fithren kann, macht der (TL.) die richtige Auswahl
vor, danach mischt die Bilder durcheiander durch und sagt, zeig alle Tiere
und lege hier auf diesen Esel, mach es ganz allein.

- Der (TL.) protokolliert.

- Ahnliche Anweisung wird bei anderen Aufgaben gegeben.

12. Zahlerhalten:

In diesem Untertest wird gepriift, ob das kind die Zahlen mapig
erkennt, Gleichheit oder Differenz zwischen zwei Mengen erhalten bleibt,
wenn die Anordung der Elemente so verdndert wird.

Dieser Untertest fiir kinder ab (7 1/2) Jahre, weil die Kinder bis (5
1/2) Jahre konnen keine Korrespondenz, oder  keine Aquivalenz
beherrschen und ab (5 1/2) Jahre konnen die Korrespondenz anschaulicher
Art und keine Aquivalenz beherrschen. Ab (7 1/2) Jahre kénnen die Kinder
Quantitative Korrespondenz und Aquivalenz beherrschen.
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12.1. Material:
(6) Frauen, (6) Blumen und (7) Apfel aus dem Pappe.

12.2. Protokollierung:
Jede Aufgbe wird mit einem oder null Punkt bewertet.

12.3. Aufgaben:

1. Der (TL.) legt die Bilder auf den Tisch sagt, schau hier an, da sind (6)
Frauen und (6) Blumen , vor jeder Frau steht eine Blume. Es sind
genauso viele Blumen wie Frauen, sag mir jetzt, sind hier genauso viele
Blumen wie Frauen ,oder es mehr Frauen, oder sind es mehr Blumen?

2. Der (TL.) legt (6) Frauen und (5) Blumen sagt, schau hier an, vor jeder
Frau steht eine Blume aber vor dieser Frau (zeigt) steht keine Blume,
sind es mehr Blumen oder sind es mehr Frauen?

3. Der (TL.) legt (5) Frauen und (6) Apfel sagt, schau hier an, vor jeder
Frau steht ein Apfel aber vor diesem (zeigt) Apfel steht keine Frau, sind
es mehr Frauen oder mehr Apfel, was ist mehr?

4. Der (TL.) legt (4) Frauen und (6) Apfel auf den Tisch in zwei Reihen
sagt, nun schau hier an, sind jetzt viele Afpel wie Frauen oder sind es
mehr Apfel oder mehr Frauen?

5. Der (TL.) legt (6) Frauen und (3) Blumen in zwei Reihen sagt, schau hier
an, sind hier viele Blumen genauso wie Frauen, oder sind es mehr
Frauen oder sind es mehr Blumen?

- Aufgabe (2):
- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) legt die Bilder auf den Tisch sagt, schau hier an, vor jeder
Frau steht eine Blume und vor jede Blume steht eine Frau, sind es genauso
viele Blumen wie Frauen, oder sind es mehr Blumen, oder sind es mehr
Frauen?. Bei richtiger Losung geht der (TL.) zur ndchsten Aufgabe iiber
und das Kind erhilt einen Punkt aber bei falscher Losung ,wird keine Hilfe
gegeben und das Kind erhilt null Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt der (TL.) mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):
Der (TL.) legt die Bilder auf den Tisch sagt, schau hier an, vor jeder
Frau steht eine Blume, sind es genauso viele Blumen wie Frauen, oder sind
es mehr Frauen, oder sind es mehr Blumen?
Bei richtiger Losung geht der (TL.) zur nachsten Aufgabe iiber aber
bei falscher Losung wiederholt der (TL.) und erkldrt nochmal. Er sagt
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schau hier genau an, hier sind (6) Frauen (der TL zdhlt allmdhlich) dann
gibt es auch (6) Blumen (zdhlt) und sagt, nun sag mir, was ist mehr, die
Blumen oder Frauen, oder gibt es viele Blumen genauso wie Frauen?

Bei falscher Losung oder keine Antwort der (TL.) zeigt auf die
Bilder und sagt, die Frauen und die Blumen sind gleichwertig, zu jeder
Frau gehort eine Blume und zu jeder Blume gehort eine Frau. Nun sag mir
sind es mehr Frauen ,oder sind es gleichwertig Blumen und Frauen?

- Ahnliche Anweisung wird bei anderen Aufgaben gegeben.

13. Ordinalzahl:

In dieser Lage haben die Kinder das operationale Prinzip der
ordinalen Korrespendenz Verstanden.

Dieser Untertest priift, ob und wieweit das Kind fahig ist, durch
Zuordnung von Objekten aus zwei asymmetrischen Reihen Paare zu bilden.

13.1. Material:
(12) Bild aus dem Pappe mit verschiedenen Grofen ,und (6)
Holzstiicke mit verschiedenen Grofen.

13.2. Protokollierung:
Jede Aufgabe wird mit einem oder null Punkt bwertet.

13.3. Beispiel:

Hier sind Frauen, es sind genauso viele Stibe wie Frauen, zu jeder
Frau gehort ein Stab, welcher Stabe gehort zu dieser Frau? (Zeigt). Der
Rang (1) ist die Lousung fiir die position (1) (R.I.P.I).

Der (TL.) legt in einer Reihe die Frauen und sagt, hier sind viele
Frauen (zeigt). Dann legt in zweiten Reihe die Stibe und sagt, schau hier
an, da sind Stibe mit der verschiedenen Grofen genauso wie Frauen
(zeigt), zu jeder Frau gehort ein Stab (zeigt auf jeden Stab einzeln). Nun
sag mir welche Frau zu diesem Stab gehort? (zeigt). Bei falscher Losung
oder keine Antwort zeigt der (TL.) auf den ersten Stab sagt, dieser Stab
gehort zu der ersten Frau (zeigt), und auf den zweiten Stab sagt, dieser Stab
gehort zur zweiten Frau, ebenso auf die iibrigen Frauen (die dritte, vierte,...
sechste), danach fragt er, welche Frau gehort zu diesem Stab?. Bei richtiger
Losung geht der (TL.) zu néchster Aufgabe iiber, aber bei falscher Losung
,oder das Kind weif3 nicht, weiderholt der (TL.) nochmal und hilft dem
Kind bis es zurechtkommt (die richtige 16sung R. 3 P. 3).
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13.4. Aufgaben:

1. Hier sind Frauen, sie stehen nebeneinander, es sind genauso viele Stibe
wie Frauen, zu jeder Frau gehort ein Stab und zu jedem Stab gehort eine
Frau zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R. 3 P. 3) (Die richtige Antwort)

2. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.2P.4)
3. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.5P.5)
4. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.6P.3)
5. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.4P.4)
6. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.1P.2)
- Aufgabe (2):

- Ersttest (Pratest):

Der (TL.) legt die Bilder auf den Tisch und sagt, schau hier an, da
sind Frauen (zeigt), sie stehen nebeneinander und es sind viele Stibe
genauso wie Frauen (zeigt), siehst du an, zu jeder Frau gehort ein Stab,
welche Frau gehort zu diesem Stab? (zeigt) (R. 1 P. 1).

Bei richtigen Losung geht der (TL.) zur néchsten Aufgabe liber und
bei falscher Losung wird keine Hilfe gegeben. Bei richtiger Ordnung erhélt
das Kind einen Punkt, aber bei falscher Ordnung erhilt das Kind null
Punkt.

- Nach dem Ersttest beginnt der Testleiter mit der Trainingsphase.

- Zweittest (Posttest):

Der (TL.) sagt, schau an, hier sind Frauen, die in einer Reihe
nebeneinander stehen, vor jeder Frau steht ein Stab. zu jeder Frau gehort
ein Stab (zeigt jede einzeln), dann der (TL.) fragt, zu welcher Frau gehort
dieser Stab? (zeigt). Bei falscher Losung oder keine Zuordung weiderholt
der (TL.) und zeigt auf jede Frau und auf ihr Stab einzeln und sagt, das ist
der erste Stab, der gehort zur ersten Frau, ebenso die iibrigen Frauen bis die
sechste Frau ,und fragt das Kind nochmal. Beim Fehler korrigiert der (TL.)
dann sagt, nun kannst du mir sagen, zu welcher Frau gehort dieser Stab?

- Der (TL.) protokolliert.
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XI. Adaptives Verhalten Register
(Informelles Register)

1. Angabe: Von
Beobachtung am: | Tag (Monat | Jahr
Name des Kindes: . e . Geschlecht: ............

Geburtsdatum: Tag |[Monat |Jahr Geburtsort: ..............
Alter des Kindes:

Der zeitiger Wohnort: ........................... Strafe:
Telefon: .......oooiiiiiiiii
Das Kind besucht: Kindergarten: .....................
Grundschule: ..................... Klasse: ...........

Sonderschule fur: .........oovvviiiiiiiinn....

Name des Vaters:
Alter des Vaters:
Beruf des Vaters:
Name der Mutter:
Alter der Mutter:
Beruf der Mutter:
Testleiter:

Unterschrift:
* Es wird zur Messung der kognitiven Kompetenz bei geistigbehinderten
Kindern erfordert, dafy der Testleiter neben dem Intelligenztest das
Entwicklungsstand und Verhaltensweise des Kindes erfassen soll. Das ist
durch dieses diskriptive Register, das Adaptive Verhalten des Kindes
beschreiben soll, und enthdlt Fragen dariiber, die von den Eltern,
dem/der/Lehrer/in und dem Testleiter ausgefiillt werden.

2. Arztliche Untersuchung Bericht:
- Untersuchung des Nervensystems.
- Untersuchung der korperlichen und motorischen Entwicklung.
- Untersuchung der Hals- Nasen-Ohren.
- Untersuchung der Augen.
- Horpriifung (Horweite).
- Was fiir ein Behinderung ist?
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3. Die Eltern Fragebogen:

Im folgenden finden Sie Fragen, die sich auf ihres Kind beziehen.
Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen, kreuzen Sie bitte die
zutreffende Antwort (X) an, bitte lassen Sie keine Frage aus, ohne zu
beantworten.

3.1. Familien Stand:

- Hat das Kind Geschwister?..........ccccevveveeiiieiciieeeenieeens (ja ... nein)
Wenn ja, Wie viel Geschwister hat das Kind? ...........................
- Lebt alle Geschwister mit dem Kind zusammen?............. (ja ... nein)
- Wie Hoch ist das Familieneinkommen,( monatlich)? ...................
- Ist der Vater noch am Leben? ....................oooeiiils (ja ... nein)
wenn Nein: Verstorben Seit: ........evveiviiviiiiiiiiiiieiieiieenenn..
- Ist der Vater behindert? ... (Ja ... nein)
Wenn ja, was fiir eine Behinderung ist? ...
- Ist die Mutter behindert? ..., (ja .... nein)
Wenn ja, Was fiir eine Behinderung ist? ...,
- Bei wem lebt das Kind?
-Vater .............
-Mutter ............
-Lebt nicht bei den Eltern...... (bitte zutreffendes kreuzen an).
- Ist das Kind in einem Heim? .....................cooeeea. (ja .... nein)
Wenn ja,in .......... Von .......... Bis ..o

3.2. Familienanamnese:

- Haben die Eltern irgendwelche Krankheiten?...................... (ja ... nein)
Wenn ja, Welche ...

- Traten bei den Geschwistern des Kindes schweren Erkrankung und
Entwicklungsstorung auf? ... (ja .... nein)

- Gibt es in der Familie aufféllige Krankheiten, Abnormitét?
wenn ja, welche ...............

- Kommen bei den anderen Geschwister des Kindes Anfille vor, stottern,
Bettndssen oder dhnliche Auffilligkeiten, dieselbe das Kind hat? (ja ...
nein)

- Sonstige: .......ooviinnnn..

3.3. Schwangerschaft und Geburt:

- War das Kind erwiinscht oder unerwiinscht?............. (ja .... nein)

- Traten wéhrend der Schwangerschaft Auffilligkeiten auf (Z.B. Roteln?
(ja .... nein)

- Die Schwangerschaft war normal (ja .... nein)
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- Wurde wéhrend der Schwangerschaft eine Toxoplasmose festgestellt?
........ (ja .... nein)

- Trat erhohten Blutdruck in der Schwangerschaft auf?... (ja .... nein)

- Sind in die Schwangerschaft Erkrankungen, Unfille, Operationen oder
seelische Belastungen vorgekommen?........ (ja .... nein)

- Die Geburt war.......... ( normal-Friihgeburt-Spatgeburt-Komplikationen:
Kaiserschnitt, Nabelschnur um den Hals, Zangen geburt, Saugglocke)
(zutreffendes bitte kreuzen an).

- Hatte das Kind ein normale Kopf bei der Geburt?........ (ja .... nein)

- Die Hautfarbe nach der Geburt des Kindes war: Blau, Rot, Gelb,
(zutreffendes bitte kreuzen an).

- Wurde bei dem Kind eine Sauerstoftbeatmung durchgefiihrt?

........ (ja .... nein)

- Muf3te das Kind in der Brutkasten gelegt werden?.......... (ja .... nein)

- War die Nachgeburt (Mutterkuchen) in Ordnung?.......... (ja .... nein)

- Wurde das Kind von einem Arzt untersucht (nach der Geburt)‘7

........ (ja ... nein)

- Was wurde festgestellt? ...,

- Zeigte das Kind besondere Auffilligkeiten direkt nach der Geburt?

Wennjawelche ..o, (ja .... nein)
-Geburtgwicht war .............occo o
- Hat das Kind Impfungen normal vertragen?.................... (ja .... nein)

3.4. Allgemeine Fragen zur Beurteilung Entwicklung des Kindes:

3.4.1. Korperliche Entwicklung:

- Sieht das Kind normal?...........ccccoeeviiiiniiieiciieeee, (ja .... nein)

- Rechtzeitiges gehen?..........ccovveeiiieeciiiecieeccee e, (ja .... nein)

- Rechtzeitiges sprechenlernen? .............................. (ja .... nein)

- Hor das Kind normal?............ccoooveeiiiiiiieeieeeeee, (a .. nein)

- Gibt es Schaden am Korper?.........ccceeeevvieieciieeenieeene, (ja .... nein)

- Wie verlieft die Zahne des kindes?..................... (Friih- Spat -normal)

- Hat das Kind auffillige Zahn oder Kieferstellung?........... (ja .... nein)

- Wurde das Kind gestillt?.........c.oocoviiiinin, Ga .. neln)
Wenn ja, wie lange? .........coooiiiiiiii i,

- Sind Erndhrungsstorungen vorgekommen?..................... (ja .... nein)

- Wann lichelte das Kind zuerst? ....................... (Mit ... Monaten)

- Gibt es angeborene und erworbene Korperbehinderung? (ja .... nein)
- Gibt es Abweichungen innerhalb des Korpers oder Sinnesorganen?

........ (ja .... nein)
- Wenn ja, was flr €1In? .......ooiiiiiiiii i
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- Kdrperlicher Stand:
- Ubergewicht-Untergewicht-Korperlichzuriickgeblieben.
- (zutreffendes bitte kreuzen an).

3.4.2. Motorische Entwicklung:
Mit wieviel Monaten konnte das Kind:

- Allein sitzen............... (Mit ... Monaten)

- Allein stehen............... (Mit ... Monaten)

- Allein gehen............... (Mit ... Monaten)

- Ist es in seinen Bewegungen langsam-und schwertfilliger?......(ja.... nein)
- Lernte es schnell gehen? ... (ja.... nein)
-Stolpert es hdufig beim Laufen und Gehen?............................ (ja.... nein)

-Ist Bewegungsstorung vorgekommen? seit .................oooeiiiiiin

ISt @S tAPSIZ?..uvieeeiiiee ettt e (ja....nein)
-Kann es die Gegenstidnde greifen und weitweg wegwerfen.?.......(Ja...nein)

3.4.3. Sprachliche Entwicklung:

Hat das Kind als Saugling gelallt?.............ccccooveiiiiiiiieieieens (ja .... nein)
- Wann sprach das Kind die ersten Worte (z.3 Mama, Papa)?
Mit................. Monaten)
- Wann sprach das Kind die ersten zwei Wortsitze (z.3. Mama komm)?
Mit .o Jahren)
- Lernte das Kind schnell neue Worte?...........ccccveeeevieeennenn. (ja .... nein)
- Wann began es zu sprechen kleine Sitze?.................... Mit....... Jahren)

- Traten bei dem Kind in den ersten Filinflebensjahren Sprachstorungen auf?

......(Ja .... nein)
- Spricht das Kind sehr undeutlich und schwer verstidndlich?....(ja .... nein)
- Ist sein Wortschatz jetzt sehr schwach?.............ccccccveeeies (ja .... nein)
- Stottert das Kind bei allen Situationen?..............cccccvveeennennns (ja .... nein)

- Hat das Kind schon einmal Sprachheiliibungen gemacht?....... (ja.... nein)

3.5. Krankheiten:
Lagen bei dem Kind im ersten Lebensjahr Erndhrungsstérungen vor?

Traten bei dem Kind Fieberanfall auf? ... (ja .... nein)
- Traten bei dem Kind die folgenden Krankheiten:

Masern-Keuchhusten-Mumps.(bitte zutreffendes kreuzen an)
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- War das Kind schon mehrmals in Krankenhaus?........ (ja .... nein)

- Wenn ja, im Alter ..... wegen ........ ,wielange .....................
- Hat das Kind geistige Schiaden?...........c.ccccevvveenneenns (ja .... nein)
- Hat das Kind Sehschwichen?............c.ccocvvvennnnnne (ja .... nein)

= WeNn ja, SEIT ..uviiit i
- Hat das Kind Horschdaden oder Ohrenkrankheiten?
S, 11 TR T

- Hat das Kind andere Shwiéchen oder Krankheiten?......(ja...nein)
- Traten Kopfunfille im ersten Lebensjahr mit Bewuftlosigkeit auf?

...(Ja ...nein)
- Traten danach Gehirnerschiitterung, Gehirnblutung, Gehirnquetschung,
Blut aus Ohr oder Mund?...........cccoevveiiiiiiiiieiee, (ja ....nein)

- Wurde Operationen bei dem Kind durchgefiihrt?........ (ja .... nein)
- Welche andere schwere Erkrankungen hat das Kind?....................
- Haben die Eltern irgendwelche Bescheid von den Arzten?..(ja ...nein)
- Wenn ja, das Bescheid hat enthalten, ..................................

3.6. Verhaltensweise zu Hause:
Das Kind kann sich selbst bei alltdglichen Verhalten ohne Hilfe:

- Die Hénde wachen...........ccccoeeiieviiinciienieeeeeiee (ja .... nein)

- Die Schuhe an-und ausziehen............................... (ja .... nein)

- Die Kleidung an-und ausziehen.............................. (ja .... nein)

- Die Knopfe schliefen.............coooiiiiiiiiinia, (ja .... nein)

- Den linken und rechten Schuhe unterscheiden............ (ja .... nein)

- Die Pullovern Vorder-und Riickenteil unterscheiden.....(ja .... nein)

- Hat das Kind storendes Verhalten haufig?..................... (ja .... nein)

- Lutscht das Kind am Daumen oder Fingern?................. (ja .... nein)

- Besteht das Kind unruhe, Konzentrationsstérungen?......(Ja .... nein)

- Kaut das Kind an den Nageln?...........cccccovvveviveeennnnenns (ja .... nein)

- Beifit das Kind an den Lippen?..........ccoceeevvevieveennnnen. (ja .... nein)

- Ist es schwieriger zu erziehen als seine Geschwister?...... (Ja .. nein)

- Kann das Kind mit Geld umgehen?............c..cccccuveenneen. (a.... nein)

- Wie ist die Beziehung der Geschwister zum Kind?
(gut-schlecht-sehr gut)................ (zutreffendes kreuzen an )

- Ist das Verhalten des Kindes im Allgemein mit anderen auftéllig?

....... (ja .... nein)
- Verhilt das Kind sich schlecht beim Essen?.................. (ja .... nein)

- Welche Probleme liegen bei ihrem Kind vor: Leicht erregbar,
Hiufigkrank, Ungehorsam, Angstlich, Zerstortmutwillig  Sachen,
Schlafstérungen, Feuerlegen, Aggressivitit, Kontaktschweierigkeiten.
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3.6.1. Reinlichkeit:
- Kann das Kind sauber Tags oder Nachts sein?............... (ja .... nein)

- Macht das Kind sich Schmutzig?..............ccccceveennennne. (ja .... nein)
- Wie verhilt sich selbst es Schmutzigen gegentiber?.........................
Naft das Kind immer seine Kleidung oder Bett Tags und Nachts?

...... (ja .... nein)
- Wie kotet das Kind €in?.........cocceeviiiiiiiiienieiiieeeeeeeee

3.6.2. Spielverhalten des Kindes:
Kann das Kind mit anderen Kindern oder Geschwister spielen?

...... (ja .... nein)

- Wo spielt das Kind oft?..........ccceeeeiiiiiiiiiieeeee e
- Gibt es geniigend Spielgelegenheiten fiir das Kind?....... (ja .... nein)
- Zerstort das Kind oft Spielzeug?..........ccccevvveevvveeennnenn. (ja .... nein)
- Hat das Kind wenige Ausdauer beim Spielen?............... (ja .... nein)
- Hat das Kind weing Phantasie beim Spiel?.................... (ja .... nein)
- Spielt gerne allein?.........cccooeevveviiieiieenieeeeeeee e (ja .... nein)
3.7. Kindergarten:
- Hat das Kind einen Kindergarten besucht?.................... (ja .... nein)
- Gab es Schwierigkeiten?...........cccceeeevieeeriieeeciie e, (ja .... nein)
-Wennja, welche ...
- Geht das Kind gerne in den Kindergarten?.................... (ja .... nein)
- Geht das Kind regelméfig in den Kindergarten?............ (ja .... nein)
- Wurden von den Kindergértenerinen aufféllige Verhaltenswiese an dem

Kind bemerkt?.........ccoovviiviiieiiiiieeeeeeee e (ja....nein)

-Wennja, welche ...

- Die Beurteilung der Kindergartenerin tber das Kind: (zutreffendes
bitte kreuzen an).

- Es War Trotzig,

- Storend,

- Nervos und leicht erregbar,

- Angstlich,

- Gehorsam,

- Interessiert,

- Anpassungsbereit,

- Bewegungsgehemmt,

- Unkonzentriert,
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- Ungehorsam,

- Unordnung,

- Kleidungsnéssen,

- Daumenlutschen,

- Unselbstidigkeit,

- Kontaktschwierigkeiten,

- Hiufig Krank

- Unintelligent

- Ende des Kindergarten Besuchs war............. Mit............. Jahren).

3.8. Einschulung:
Nur fiir Kinder, die zur Zeit einschulen.
- In welchem Alter kam das Kind zur Schule?

......... (Mit.............. Jahren)
- Hat das Kind keine Schule besucht? Von....... Bis ...... , wegen ......
- Geht das Kind regelmif3ig zur Schule?...........c..ccoccveenee. (ja .... nein)

Wenn ja, was flir ein Schultype ist es? ..........cccoiiiiiiiini.

- Wie verlduft das Kind in die Schule?..... (zutreffendes bitte kreuzen an)
-Normal Verlauf.
-Wiederholung der Klasse.
-Wegen: .................
-Uberspringen der Klasse.

- Schulwechsel: ... (ja .... nein)
Wenn ja, im jahr ...

- Welche besonderen Lernschwierigkeiten hat das Kind?
- Braucht das Kind immer speziele Hilfe bei der Hausaufgabe

Bewaltigung?.......ccvviieiiiieeiee e (ja .... nein)

- Hat das Kind immer schlechte Noten?................cccocc...... (ja .... nein)

- Haben sie ein Bescheid von der Schule, daf das Kind in die Sonderschule
eintreten SOU?........oovviiiiiiee e, (ja .... nein)

-SchluBoemerkungen Uber das Kind:
- Finden Sie, daf} Thr Kind auffallig ist?............cccevverurennnnnn (ja .... nein)
- Gibt es weitere Auffaligkeiten, die nicht erwdhnt werden?..(ja .... nein)
- Wie schitzen Sie die Intelligenz Ihr Kind ein?
-Unterdurchschnitt
-Durchschnittlich
-Uberdurchschnitt................... (bitte zutreffendes kreuzen an)
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4. Der Lehrer Fragebogen:
- Finden sie infolgenden Fragen, die sich auf die Schulleistung und das
Verhalten des Kindes bezichen.

Geben Sie bitte die Antwort, die das Zustand des Kindes zutrefft.
Kreuzen Sie bitte (ja-oder Nein) gemdf3 ihrem Urteil an. Bitte lassen Sie
keine Frage aus, ohne zu beantworten.

Name des kindes: ......................
Datum: ...
Schule: ...
Klasse: ...oovvviiiiiiiiiiiiii
Name des Lehrer/der lehrerin:.........

4.1. Schulleistung:

4.1.1. Aufmerksamkeit und Konzentrationsfahigkeit:

- Leer Blick, wenn der Lehrer zur Klasse spricht....................... (ja .... nein)

- Ignorieren die Instruktionen des Lehrers.......................... (ja .... nein)
........................... (Ja.....nein)

- Physische Interaktion mit anderen Kindern (Kampfen, schimpfen,

fluchen). ... ..o (ja .... nein)

- Ausiibung von unterschiedlichen Verhaltensweisen, die keinesfalls

Aufmerksamkeit bedeutet..................oooi (ja .... nein)
- Fallt es dem Kind schwer, sich zu konzentrieren?................... (ja .... nein)
- Ist das Kind leicht ablenkbar und unkonzentriert?................... (ja .... nein)
- Hat das Kind schlechtes Gedadchtnis?............ccceeeivieeennennn. (ja.... nein)
- Arbeitet das Kind im allgemein unkonzentriert?...................... (ja .... nein)

- Kann das Kind nicht Aufmerksam bei einer Sache bleiben?....(Ja .... nein)
- Ist es wegen mangelnde Konzentrationsfihigkeit des Kindes nicht in der
Lage, in der Schule erfolgreich abzuschneiden?..................... (ja .... nein)

4.1.2. Sprechweise des Kindes im Raum der Schule:

- Erzéhlt das Kind nichts, fragt nichts?...........cccceevvveiiiennnnne. (ja .... nein)
- Ist das Kind in seiner Sprache undeutlich oder unverstiandlich?
............. (ja .... nein)
- Wenn der Lehrer, (Lehrerin) das Kind anspricht, antwortet es nicht, aber
schaut es hin, ohne zu antworten?............ccccceeevveeeeiveeeeneenns (ja .... nein)
- Stottert das Kind so schwer, so daf3 es keinen Wort herausbekommt?
............. (ja .... nein)
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- Kann das Kind einfachen Worte nicht sagen, wie Papa, Mama, Haus,

AULO?. e (ja .... nein)
- Kann das Kind einigen Laute nicht aussprechen?................... (ja .... nein)
- Kann das Kind langen Séitze nicht aussprechen?.................... (ja .... nein)
- Ersetzt das Kind besimmte Laute durch andere?.................... (ja .... nein)
- L4t das Kind Worte, Silben, Endungen weg?....................... (ja .... nein)
- Ist das Kind naselt?........ccccoovveiiieniiieiiiecie e Ga .. nein)
- Werden es einzelne Laute nicht gebildet?.............ccccvveeeneennen. (Ja .. nein)
- Hat das Kind Schwierigkeiten bei der Satzbildung?.......... (ja ....nein)
- Verschluckt das Kind die Worte, so da3 die Worte verstimmelt klingen?
.............. (ja .... nein)
- Spricht das Kind langsam mit {ibertriebenen Mundbewegung?
.............. (ja .... nein)
- Spricht das Kind gar nicht, obwohl es zuhoren?................ (ja ....nein)
- Wiederholt das Kind Kramphaft die ersten Laute oder die ersten Silben
der worte, der SAtZe?........ccoevvvieiiiiiiieceeee e (ja .... nein)
- Stottert das kind immer oder im bestimmten Situationen?........ (Ja. ...nein)
- Hat das Kind einen ausreichend Wortschatz?......................... (ja .... nein)
- Kann das Kind kleine Geschichten behalten und wieder erzéhlen?
.............. (ja .... nein)
4.1.3. Lese-Schreiben Schwierigkeiten:
- Kann das Kind nicht lesen?..........cccccocviiieiiiiiniiieeciee e, (ja .... nein)
- Schreibt vollkommen unleserlich?............c..cccoveiieiiieennnee, (ja .... nein)
- Gibt es grofe Schwierigkeiten beim Lesen oder Schreiben?
............... (ja .... nein)
- Kann das Kind Buchstaben, Worter, nicht abschreiben?.......... (ja .... nein)
- Kann das Kind Buchstaben behalten und wieder erkennen?.....(ja .... nein)
- Macht das Kind viele Feheler beim Schreiben?....................... (ja .... nein)
- LBt das Kind beim Schreiben und Lesen hdufig Buchstaben aus?
............... (ja .... nein)
- Wechselt das Kind die Buchstaben miteinander beim Lesen?..(ja .... nein)
- Macht das Kind beim Diktat mehr Fehler?................cc.c......... (ja .... nein)

4.1.4. Arbeitsverhalten wahrend des Unterrichtes:
- Hat das Kind Lustlos oft wiahrend des Unterrichtes?............ (ja .... nein)
- Lauft das Kind wéhrend des Unterrichts in der Klasse herum? (ja ....nein)

- Macht das Kind nicht, was der Lehrer sagt?.......................... (ja .... nein)

- Werft das Kind im Unterricht mit irgendwelchen Sachen in der Klasse?
...... (jJa .... nein)

- Pfeift das Kind oder summen es im Unterricht?...................... (ja .... nein)
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- Streit das Kind mit Klassenkameraden wahrend des Unterrichts?

....... (ja .... nein)
- Kritzelt das Kind irgendetwas wihrend des Unterrichts?......... (ja .... nein)
- Versteht das Kind die Lernistruktionen nicht?........................ (ja .... nein)
- Schaut das Kind umher, kann keinen Blick kontakt halten?.....(ja .... nein)
- Bewegt das Kind sich nicht von einer Stelle?......................... (a .. nein)
- Kann das Kind am Unterricht teilnehmen?............................ (ja .... nein)
-Kann das Kind den Aufforderungen des Lehrers dlrekt nicht

nachkommen?...........ccoooiiiiiiiiiiee e (ja .... nein)

- Ist das Kind nachlassig?........c.ccceevvvvieiiiieeiiiiecieeeeeee e (ja .... nein)
- Wenn der Lehrer das Kind fragt, kann es gleich nicht Antworten?

...... (ja .... nein)
- Kann das Kind die Aufgaben selbstindig nicht durchfiihren?

...... (ja .... nein)

- Kann das Kind seine Aufgabe nicht beginnen oder beenden?..(ja .... nein)
- Zogert das Kind mit dem Beginn der Aufgabe und sagt, ich will nicht

oder ich kann nicht?...........ccccooviiiiiiiii e (ja .... nein)
- Spielt das Kind oder seine Aufmerksamkeit ablenkt, wenn es eine
Aufgabe erledigen SOl?........c..oooviiiiiiiiiieiee e, (ja .... nein)
- Braucht das Kind spezielle Hilfe von dem Lehrer?.................. (Ja .. nein)
- Abschreibt das Kind die Losung von anderen Kindern?.......... (ja .... nein)

- Muf3 das Kind ermahnt werden, die Aufgabe zu beenden?......(ja .... nein)
- Kann das Kind stillsitzen oder verlief3t es seiner Platz, wenn es will?

...... (jJa .... nein)

- Schlift das Kind wihrend des Unterrichts?...........cccceeveennee. (ja .... nein)
- Ist das Kind wihrend des Unterichts storend?........................ (ja .... nein)
- Kann das Kind rechnen oder eine Rechnschwiéche vorliegt?....(ja .... nein)
- Faft es den Lernstoff nicht auf?............ccccooeviieiiiiieinenne, (ja .... nein)
- Erledigt es nicht seine Hausaufgabe gar nicht?........................ (ja .... nein)
- Hat das Kind eine Klasse wiederholt?............cccccceovvveennenns (ja .... nein)

Wenn ja, wie vielmal, und warum?............cccooeeeeiieiiciiiiieiie e
- Vergift das Kind schnell?...........ccccooveviieiieiienieciecee, (ja .... nein)
- Ist das Kind im Denken schwerfallig?............c.ccovveenveennneen. (ja .... nein)
- Bestehen die Schwierigkeiten in allen Fachern?...................... (ja .... nein)
- Bekommt das Kind immer schlechten Noten”........................ (ja .... nein)

- Wie schéatzen sie die Schullesitung des Kindes ein?(zuterffendes bitte
kreuzen an).

- Sher schlechter schiiler.

- Leistung unter dem Durchschnitt.
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- Entspricht dem Durchschnitt.
- Uberdurchschnittlich.
- Sehr gutter Schiiler.
Besondere Lerndefizite werden nicht erwahnt.
Wie schatzen sie die Intelligenz des kindes ein? (zuterffendes bitte
kreuzen an).
Unter dem Durchschnitt.
Durchschnittlich.
Uberdurchschnittlich.
Soll das kind in eine sonderschule eintreten werden? Wenn ja, was fiir
eine? .............

4.1.5. Verhalten des Kindes im Raum der Schule:
- Beschidigt das Kind Sachen, die der Schule gehoren...... (ja .... nein)

- Zeigt das Kind Aggressionen gegeniiber anderen?............. (ja .... nein)
- Steht das Kind im Schulhof allein?..............cccceeviveenneen. (ja .... nein)
- Beifit und schldgt das Kind anderen kindern ohne erkennbar Grund?
..(jJa .... nein)
- Schidmpft und schreit das Kind ,wenn der Lehrer ihm etwas verbietet?
..(jJa .... nein)
- Schlédgt es den Lehrer?..........cccoeviieiiieniienieceeeee, (ja .... nein)
- Ist das Kind grundlose weinen, unruhig?.......................... (ja .... nein)
- Meidt das Kind andere Kinder?..........cccccoeevvvenieeennnnnnn. (ja .... nein)
- Kaut das Kind an den Nageln?..........cccccooevvvveviiieennnnns (ja .... nein)
- Lutscht das Kind am Daumen?............ccccccocvvvernieennnnenn. (ja .... nein)
- Verletzt das Kind sich sehr leicht?...............cccveeennennnne (ja .... nein)
- Ist das Kind riicksichtlosen gegeniiber anderen?.............. (ja .... nein)
- Neigt das Kind zu zorn und wut ausbriichen?.................. (ja .... nein)
- Ist das Kind leicht erregbar, reizbar?...............cccvveenneeen. (ja .... nein)
- Hat es trotz Verhalten oder Storendes Verhalten?............ (ja .... nein)

- Gibt es besonderes auffalliges Verhalten, die Lehrer an dem Kind
bemerkt und nicht erwahnt (Bitte notieren).........

5. Schatzung des Testleiters:
Einige Gesichtpunkte kann der Testleiter bei Schitzung des
Adaptiven Verhaltens des Kindes nehmen.

5.1. Zur Geistigen Entwicklung:

- Das Kind versteht, was thm gesagt wird?............cccvveeenneennn. (ja .... nein)
- Erkennt das Kind die Mutter, den Vater, und Geschwister?...(ja .... nein)
- Kennt das Kind die Name der Mutter, des Vaters, und der Geschwister?
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...(Ja .... nein)
- Kann das Kind Verstehen, da} die Mutter ein Mensch ist aber dle Katze
€IN THET 1ST?. et (ja .... nein)

- Kann das Kind zwischen weiblich und ménnlich unterscheiden?
....(Ja .... nein)
- Kann das Kind die Tagezeiten oder die Wochentage erfassen?
...(Ja .... nein)
- Kann das Kind zwischen Gegenstinde gemaf3 1hren besonderen
Merkmalen unterscheiden?............ccocveeeevieeieiiieeenciiee e, (ja .... nein)
- Kann das Kind erfassen, da3 das Feuer gefahrlich ist?........ (ja .... nein)
- Kann das Kind Begriffe rechts, links, vorn, hinten, oben, unten richtig
EbrauChen?..........ooeviiiiiiiie e (ja .... nein)
- Leidt das Kind unter Konzentrationsstorungen oder leicht ablenkbar?
...(Ja .... nein)
- Ist das Kind schwer, daf3 es neue Situation und die Problemlésung logisch
Denken kann?...........ccccoeeiieiiiiniieniiece e (ja .... Nein)

5.2. Zur Verhaltensweise:

Was beanstandet der Testleiter an dem Verhalten des Kindes von
folgenden Verhaltensauffalligkeiten (zutreffendes bitte kreuzen an):
- Angstlichkeit,

- Weinnen oft,

- Daumenlutschen,

- Nigelkauen,

- Trotz,

- Nervositit,

- Schiichtern,

- Unkonzentriert,

- Bewegungsunruhe,
- Frechheit,

- Faulheit,

- Aggressive, Schnellvergif3,

5.3. Zur koérperlichen Entwicklung:

- Kann das Kind gut héren?............ccocoiiieiiiiieiiieeeieeeee, (ja .... nein)
- Kann das Kind gut sehen?............ccccveieeiiiiniiiiieiee e, (ja .... nein)
- Hat das Kind Bewegungsstorungen?............ccccccveeevveennenne. (ja .... nein)
- Hat das Kind eine Korperbehinderung?.............cccoeevuveennnens (ja .... nein)
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5.4. Zur sprachlichen Entwicklung:
- Spricht das Kind undeutlich oder unverstandlich?................ (ja .... nein)
- Hat das Kind Stottern Lispeln oder Poltern?....................... (ja....nein)

5.5. Bericht der Testleiter:

Als Ergbnis von den Antworten der Eltern und des Lehrers auf die
bereite erwahnte Fragen, die das Kind umgeht, auferdem die Schitzung
des Testleiter, kann er auf den folgenden Fragen Antworten und
entschliefen, ob das Kind normal ist.

- Entspricht die Entwicklungsstand (motorische, geistige, sprachliche,
korperliche) dem Alter des Kindes oder gibt es starke
Entwicklungsverzogerungen?............cccceeeeveeevcrieeeciieeeeieee e (ja....nein)

- Ist das Verhalten des Kindes dem Alter entsprechend?......(ja....nein)
- Ist die Lernféhigkeit des Kindes dem Alter entsprechend?.
...(Ja....nein)
(wenn das Kind schon Eingeschult hat, diese Fahigkeit muf} nur durch
den Lehrer beurteilt werden).
- Kann das Kind lernen, schreiben, lesen, und rechnen? (nach dem Lehrer

Meinung, und Eltern)..............cooiiiiiiiiiiii (ja....nein)
- Hat das Kind manglende Leistungsmotivation?.................. (ja....nein)
- Erfaf3t das Kind die Schulstiuation?.............c..cccoeevreunnnee. (ja....nein)
- Ist das Kind im allgemeinen passiv?.........cccceceeevuveennreenee. (ja....nein)
- Ist Verhlaten des Kindes im allgemeinen auffallig?........... (ja....nein)
- Ist das Kind unintelligent?...........cccocveeiviieeincieeeeieeee, (ja....nein)

-Andere Auffalligkeiten ist bei dem Kind beobachtet worden ..................
-Keine Auffilligkeiten: ...
- Schlagen Sie vor, dag das Kind in eine Sonderschule eintreten muss?

(ja ...nein)
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X111.Anhang:
Anhang (1): Statistische Daten

Tabelle (1): Innere Korrelation Pritest & Posttest, Form A, B, C.

Forme Innere Korrelation
Prétest varilert zwischen 4247°-720"
Form A . .
Posttest varilert zwischen 311 -.730
Pratest varilert zwischen 336 -652"
Form B . .
Posttest variiert zwischen 286 -681
Prétest varilert zwischen 2807-.730"
From C . o
Posttest varilert zwischen 287 -667
* Signifikanz (0.05)
** Signifikanz (0.01)

Tabelle (2): Krorrelation fiir Form A, B, C zwischen: IQ nach Binet-
[Q/pritest IQ/posttest.

Korrelation Binet Pratest Posttest

Form A 1.00 893 604"

Binet Form B 1.00 7107 507
Form C 1.00 848" 644"

Form A 893 1.00 723

Pritest Form B 7107 1.00 5207
Form C 848 1.00 760"

Form A 604" 723 1.00

Posttest Form B 507 5207 1.00
Form C 644" 760" 1.00

* Signifikanz (0.01)
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Tabelle (3): Mittelwerte & Standardabweichung fiir Form A, B, C.

Form Mittelwerte Standardabweichung

Form A 46.18 5.28

Pritest Form B 57.90 7.31
Form C 55.33 9.50

Form A 63.35 3.39

Posttest Form B 82.01 4.23
Form C 77.23 4.18

Form A 49.86 4.65

1Q-Pritest Form B 54.62 6.90
Form C 57.63 9.90

Form A 59.97 6.86

IQ-Posttest Form B 77.37 3.99
Form C 80.45 4.36
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Tabelle (4): Mittelwerte-Diffrenzen fiir A,
[Q/Pritest-1Q/Posttest.

B, C zwischen IQ/Bient-

Korrelation Binet Pratest Posttest
Form A -- -1.6950" -16.7600"
Binet Form B -- 7440 -16.5987"
Form C -- -1.9556 -18.1014
Form A 1.6950° -- -15.0649
Pritest Form B -.7440 - -17.3428"
Form C 1.9556 - -16.1458"

Form A 16.7600° 15.0649° -

Posttest Form B 16.5987" 17.3428" -

Form C 18.1014° 16.1458" -

* Signifikanz (0.05)
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Tabelle (5): Form (A): Lebensalter (LA), Wertpunkte, Intelligenzalter (IA)

& 1Q.

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
1 58 41 66 30.67 53.25 49.37 85.71 59
2 55 49 66 35.13 63.64 47.31 85.71 55
3 59 43 66 32.84 55.84 50.40 85.71 50
4 56 50 66 36.62 64.94 48.34 85.71 63
5 49 44 60 28.11 57.14 38.34 77.92 52
6 58 50 65 37.40 64.94 48.62 84.42 52
7 61 49 61 38.95 63.64 48.48 79.22 66
8 65 36 55 30.30 46.75 46.29 71.43 58
9 67 45 65 39.27 58.44 56.73 84.42 59
10 58 47 63 35.16 61.04 47.13 81.82 56
11 58 43 65 32.17 55.84 48.62 84.42 53
12 59 50 65 38.18 64.94 49.64 84.42 52
13 49 45 66 28.75 58.44 42.17 85.71 50
14 55 48 62 34.41 62.34 44.45 80.52 55
15 56 41 58 30.03 53.25 42.48 75.32 56
16 64 52 66 42.95 67.53 54.51 85.71 61
17 67 50 64 43.64 64.94 55.85 83.12 68
18 67 43 60 37.53 55.84 52.36 77.92 64
19 67 44 61 38.40 57.14 53.24 79.22 55
20 62 50 61 40.52 64.94 49.43 79.22 53
21 61 44 66 34.97 57.14 52.46 85.71 52
22 65 50 65 42.08 64.94 54.70 84.42 51
23 58 46 63 34.41 59.74 47.13 81.82 61
24 55 51 63 36.56 66.23 45.16 81.82 51
25 59 49 63 37.42 63.64 48.11 81.82 57
26 56 52 59 38.09 67.53 43.22 76.62 38
27 62 52 61 42.14 67.53 49.43 79.22 66
28 67 51 58 44.51 66.23 50.62 75.32 51
29 65 50 63 42.08 64.94 53.02 81.82 57
30 60 52 62 40.52 67.53 48.31 80.52 60
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Weiter: Form A

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
31 60 47 65 36.62 61.04 50.65 84.42 50
32 64 46 65 37.99 59.74 53.69 84.42 62
33 62 52 66 42.14 67.53 53.49 85.71 61
34 55 39 59 27.96 50.65 42.30 76.62 55
35 58 44 60 32.91 57.14 44.88 77.92 53
36 49 32 60 20.50 41.56 38.43 77.92 51
37 61 49 67 38.95 63.64 53.25 87.01 56
38 65 47 62 39.55 61.04 52.18 80.52 54
39 67 23 65 20.07 29.87 56.73 84.42 53
40 67 41 63 35.78 53.25 54.98 81.82 66
41 67 49 65 42.76 63.64 56.73 84.42 65
42 61 46 65 36.56 59.74 51.66 84.42 52
43 62 50 65 40.52 64.94 52.68 84.42 52
44 55 44 59 31.54 57.14 42.30 76.62 58
45 58 50 65 37.40 64.94 48.62 84.42 60
46 61 43 63 34.18 55.84 50.07 81.82 59
47 60 54 69 42.08 70.13 53.77 89.61 57
48 67 44 62 38.40 57.14 54.11 80.52 55
49 49 46 64 29.46 59.74 40.99 83.12 54
50 55 44 64 31.54 57.14 45.88 83.12 63
51 62 50 65 40.52 64.94 52.68 84.42 67
52 67 44 62 38.40 57.14 54.11 80.52 51
53 68 48 64 42.64 62.34 56.85 83.12 52
54 64 38 78 31.39 49.35 64.43 87.30 75
55 58 50 65 37.40 64.94 48.62 84.42 55
56 59 50 67 38.18 64.94 51.16 87.01 52
57 67 50 64 43.64 64.94 55.85 83.12 54
58 67 42 63 36.65 54.55 54.98 81.82 26
59 67 44 58 38.40 57.14 50.62 75.32 60
60 67 48 58 41.89 62.34 50.62 75.32 50
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Weiter: Form (A)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
61 56 40 65 29.82 53.25 48.00 85.71 60
62 54 48 64 34.36 63.64 46.29 85.71 56
63 57 42 65 31.83 55.84 48.86 85.71 51
64 55 49 64 35.71 64.94 47.14 85.71 64
65 58 43 59 33.14 57.14 45.19 77.92 53
66 56 49 64 36.36 64.94 47.27 84.42 53
67 60 49 60 38.82 63.64 48.32 79.22 67
68 63 35 54 29.92 46.75 45.71 71.43 59
69 65 44 64 38.57 58.44 55.71 84.42 60
70 56 46 62 34.18 61.04 45.82 81.82 57
71 55 42 64 31.27 55.84 47.27 84.42 54
72 56 49 64 37.01 64.94 48.12 84.42 53
73 57 44 65 33.90 58.44 49.71 85.71 51
74 53 47 61 33.66 62.34 43.48 80.52 56
75 54 40 57 29.29 53.25 41.43 75.32 57
76 63 51 65 42.55 67.53 54.00 85.71 62
77 65 49 63 42.86 64.94 54.86 83.12 69
78 64 42 59 36.86 55.84 51.43 77.92 65
79 65 43 60 37.71 57.14 52.29 79.22 56
80 61 49 60 40.26 64.94 49.12 79.22 54
81 60 43 65 34.86 57.14 52.29 85.71 53
82 63 49 64 41.56 64.94 54.03 84.42 52
83 55 45 62 33.45 59.74 45.82 81.82 62
84 53 50 62 35.77 66.23 44.18 81.82 52
85 56 48 63 36.27 63.64 46.64 81.82 58
86 54 51 58 37.14 67.53 42.14 76.62 39
87 61 51 60 41.87 67.53 49.12 79.22 67
88 65 50 57 43.71 66.23 49.71 75.32 52
89 63 50 62 41.56 64.94 52.36 81.82 58
90 59 51 61 40.52 67.53 48.31 80.52 61
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Weiter: Form (A)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
91 59 46 63 36.62 61.04 50.65 84.42 51
92 62 45 64 37.64 59.74 53.18 84.42 63
93 61 51 65 41.87 67.53 53.14 85.71 62
94 53 38 58 27.35 50.65 41.38 76.62 56
95 55 43 59 32.00 57.14 43.64 77.92 54
96 58 31 59 24.52 41.56 45.97 77.92 52
97 60 48 66 38.82 63.64 53.08 87.01 57
98 63 46 61 39.06 61.04 51.53 80.52 55
99 65 22 64 19.71 29.87 55.71 84.42 54
100 65 40 62 35.14 53.25 54.00 81.82 67
101 64 48 63 42.00 63.64 55.71 84.42 66
102 60 47 64 36.44 59.74 51.49 84.42 53
103 61 49 64 40.26 64.94 52.34 84.42 53
104 53 43 58 30.86 57.14 41.38 76.62 59
105 55 49 64 36.36 64.94 47.27 84.42 61
106 60 42 62 34.06 55.84 49.91 81.82 60
107 59 53 68 42.08 70.13 53.77 89.61 58
108 65 43 61 37.71 57.14 53.14 80.52 56
109 58 45 62 35.25 59.74 49.04 83.12 55
110 53 43 63 30.86 57.14 44.88 83.12 64
111 61 49 64 40.26 64.94 52.34 84.42 68
112 65 43 61 37.71 57.14 53.14 80.52 52
113 60 47 63 38.03 62.34 50.70 83.12 53
114 62 37 77 31.09 49.35 63.82 101.30 77
115 55 49 64 36.36 64.94 47.27 84.42 57
116 56 48 66 37.01 64.94 49.60 87.01 53
117 65 49 63 42.86 64.94 54.86 83.12 55
118 64 41 62 36.00 54.55 54.00 81.82 48
119 65 43 57 37.71 57.14 49.71 75.32 61
120 64 47 57 41.14 62.34 49.71 75.32 51
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Tabelle (6): Form (B): Lebensalter (LA), Wertpunkte, Intelligenzalter (IA)

& 1Q.
N | LA/Mon | Pratest | Posttest | MA/Pra. | 1Q/Pra. | MA/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
1 79 57 83 42.59 53.77 62.02 78.30 60
2 82 62 86 47.73 58.49 66.20 81.13 53
3 77 62 83 44.92 58.49 60.14 78.30 63
4 83 65 80 50.77 61.32 62.49 75.47 51
5 73 48 78 33.20 45.28 53.95 73.58 50
6 72 51 79 34.64 48.11 53.66 74.53 68
7 67 66 85 41.84 62.26 53.89 80.19 61
8 70 57 82 37.43 53.77 53.84 77.36 50
9 71 52 78 34.73 49.06 52.10 73.58 56
10 73 36 73 24.90 33.96 50.49 68.87 56
11 84 54 84 42.79 50.94 66.57 79.25 60
12 88 80 93 66.11 75.47 76.86 87.74 59
13 91 54 84 46.46 50.94 72.27 79.25 55
14 94 64 85 56.51 60.38 75.06 80.19 50
15 91 56 85 48.18 52.83 73.13 80.19 52
16 73 57 85 39.43 53.77 58.79 80.19 58
17 90 55 76 46.70 51.89 64.53 71.70 59
18 83 50 80 39.06 47.17 62.49 75.47 53
19 85 67 81 53.85 63.21 65.11 76.42 52
20 91 44 75 37.86 41.51 64.53 70.75 50
21 91 54 83 46.46 50.94 71.41 78.30 55
22 91 67 76 57.65 63.21 65.39 71.70 56
23 88 54 87 44.63 50.94 71.90 82.08 67
24 86 62 93 50.54 58.49 75.80 87.74 68
25 83 47 84 36.71 44.34 65.62 79.25 55
26 82 58 86 44.65 54.72 66.20 81.13 53
27 73 65 84 44.96 61.32 58.10 79.25 52
28 67 54 86 34.23 50.94 54.52 81.13 51
29 70 53 74 34.80 50.00 48.59 69.81 61
30 91 51 85 43.88 48.11 73.13 80.19 51
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Weiter: Form (B)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
31 84 63 86 49.92 59.43 68.15 81.13 50
32 90 61 84 51.79 57.55 71.32 79.25 50
33 91 57 79 49.04 53.77 67.97 74.53 55
34 61 57 81 32.97 53.77 46.86 76.42 60
35 88 58 76 47.93 54.72 62.81 71.70 54
36 91 51 81 43.88 48.11 69.69 76.42 52
37 61 49 78 28.29 46.23 45.03 73.58 55
38 91 53 80 45.60 50.00 68.83 75.47 57
39 90 62 75 52.64 58.49 63.68 70.75 52
40 61 66 85 38.11 62.26 49.08 80.19 51
41 82 68 85 52.35 64.15 65.43 80.19 67
42 83 66 83 51.55 62.26 64.83 78.30 63
43 73 59 78 40.74 55.66 53.86 73.58 55
44 84 52 83 41.21 49.06 65.77 78.30 54
45 86 64 82 52.17 60.38 66.84 77.36 53
46 90 50 78 42.45 47.17 66.23 73.58 59
47 91 56 82 48.18 52.83 70.55 77.36 55
48 84 52 78 41.21 49.06 61.81 73.58 60
49 91 62 84 53.34 58.49 72.27 79.25 58
50 84 59 81 46.75 55.66 64.19 76.42 52
51 70 65 82 42.68 61.32 53.84 77.36 66
52 91 67 87 57.65 63.21 74.85 82.08 60
53 90 63 88 53.49 59.43 74.72 83.02 64
54 88 56 86 46.28 52.83 71.07 81.13 61
55 78 59 77 43.42 55.66 56.66 72.64 63
56 74 53 80 37.20 50.00 56.15 75.47 66
57 61 54 81 31.24 50.94 46.86 76.42 57
58 91 53 77 45.60 50.00 66.25 72.64 61
59 91 68 84 58.51 64.15 72.27 79.25 50
60 84 69 87 54.68 65.09 68.94 82.08 55
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Weiter: Form (B)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
61 78 56 82 41.94 53.77 61.08 78.30 61
62 80 61 85 46.79 58.49 64.91 81.13 54
63 74 61 82 43.28 58.49 57.94 78.30 64
64 81 64 79 49.67 61.32 61.13 75.47 50
65 83 47 77 37.58 45.28 61.08 73.58 51
66 72 50 78 34.64 48.11 53.66 74.53 69
67 66 65 84 41.09 62.26 52.92 80.19 61
68 68 56 81 36.57 53.77 52.60 77.36 51
69 69 51 76 33.85 49.06 50.77 73.58 57
70 83 35 72 28.19 33.96 57.16 68.87 57
71 84 53 83 42.79 50.94 66.57 79.25 61
72 87 79 92 65.66 75.47 76.33 87.74 60
73 90 53 83 45.85 50.94 71.32 79.25 56
74 92 63 84 55.55 60.38 73.77 80.19 51
75 90 55 84 47.55 52.83 72.17 80.19 53
76 83 56 84 44.63 53.77 66.56 80.19 59
77 89 54 75 46.18 51.89 63.81 71.70 60
78 81 49 79 38.21 47.17 61.13 75.47 54
79 85 66 80 53.73 63.21 64.95 76.42 53
80 90 43 74 37.36 41.51 63.68 70.75 51
81 90 53 82 45.85 50.94 70.47 78.30 56
82 90 66 75 56.89 63.21 64.53 71.70 57
83 87 53 86 44.32 50.94 71.41 82.08 68
84 86 61 92 50.30 58.49 75.45 87.74 69
85 81 46 83 35.92 44.34 64.19 79.25 56
86 80 57 85 43.77 54.72 64.91 81.13 54
87 83 64 83 50.90 61.32 65.77 79.25 53
88 66 53 85 33.62 50.94 53.55 81.13 52
89 68 52 73 34.00 50.00 47.47 69.81 62
90 90 50 83 43.30 48.11 72.17 80.19 52
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Weiter: Form (B)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
91 83 62 86 49.92 59.43 68.15 81.13 51
92 89 60 84 51.22 57.55 70.53 79.25 51
93 90 56 79 48.40 53.77 67.08 74.53 56
94 70 57 80 38.18 53.77 54.25 76.42 61
95 87 57 75 47.60 54.72 62.38 71.70 55
96 90 50 79 43.30 48.11 68.77 76.42 53
97 70 48 77 32.36 46.23 51.51 73.58 54
98 90 52 79 45.00 50.00 67.92 75.47 58
99 89 61 74 52.06 58.49 62.97 70.75 53
100 70 65 84 43.58 62.26 56.13 80.19 52
101 80 67 83 51.32 64.15 64.15 80.19 68
102 81 65 82 50.43 62.26 63.42 78.30 64
103 82 58 77 45.64 55.66 60.34 73.58 54
104 84 51 82 41.21 49.06 65.77 78.30 55
105 86 62 81 51.92 60.38 66.53 77.36 54
106 89 49 77 41.98 47.17 65.49 73.58 60
107 90 55 81 47.55 52.83 69.62 77.36 56
108 84 51 77 41.21 49.06 61.81 73.58 61
109 90 61 83 52.64 58.49 71.32 79.25 59
110 84 58 80 46.75 55.66 64.19 76.42 53
111 68 64 81 41.70 61.32 52.60 77.36 67
112 90 66 86 56.89 63.21 73.87 82.08 61
113 89 62 87 52.90 59.43 73.89 83.02 65
114 87 55 85 45.96 52.83 70.58 81.13 62
115 77 58 76 42.86 55.66 55.93 72.64 64
116 74 52 79 37.00 50.00 55.85 75.47 67
117 71 53 80 36.17 50.94 54.25 76.42 58
118 90 52 76 45.00 50.00 65.38 72.64 62
119 90 67 83 57.74 64.15 71.32 79.25 51
120 83 68 86 54.68 65.09 68.94 82.08 56
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Tabelle (8): Form (C): Lebensalter (LA), Wertpunkte, Intelligenzalter (IA)

& 1Q.

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
1 108 43 75 48.38 44.79 84.38 78.13 57
2 108 57 78 64.13 59.38 87.75 81.25 66
3 108 54 75 60.75 56.25 84.38 78.13 51
4 112 48 73 55.80 50.00 84.86 76.04 57
5 113 62 80 72.85 64.58 94.00 83.33 60
6 114 47 77 55.81 48.96 91.44 80.21 53
7 110 55 78 63.25 57.29 89.70 81.25 63
8 109 32 71 36.40 33.33 80.76 73.96 51
9 96 48 70 48.00 50.00 70.00 72.92 57
10 103 73 80 78.48 76.04 86.00 83.33 68
11 103 41 77 44.08 42.71 82.78 80.21 61
12 103 58 76 62.35 60.42 81.70 79.17 50
13 101 54 75 56.70 56.25 78.75 78.13 56
14 97 49 74 49.67 51.04 75.02 77.08 60
15 103 60 80 64.50 62.50 86.00 83.33 59
16 91 48 79 45.60 50.00 75.05 82.29 57
17 91 55 73 52.25 57.29 69.35 76.04 52
18 94 34 70 33.15 35.42 68.25 72.92 54
19 95 50 69 49.38 52.08 68.14 71.88 61
20 85 72 82 63.99 75.00 72.88 85.42 66
21 97 43 77 43.59 44.79 78.06 80.21 63
22 103 57 77 61.28 59.38 82.78 80.21 53
23 115 54 76 64.80 56.25 91.20 79.17 57
24 115 48 76 57.60 50.00 91.20 79.17 66
25 113 59 79 69.33 61.46 92.83 82.29 52
26 91 48 74 45.60 50.00 70.30 77.08 51
27 101 55 75 57.75 57.29 78.75 78.13 61
28 108 34 73 38.25 35.42 82.13 76.04 51
29 113 51 75 59.93 53.13 88.13 78.13 52
30 115 72 83 86.40 75.00 99.60 86.46 53
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Weiter: Form (C)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
31 115 51 75 61.20 53.13 90.00 78.13 59
32 112 52 74 60.45 54.17 86.03 77.08 54
33 108 64 81 72.00 66.67 91.13 84.38 55
34 113 59 79 69.33 61.46 92.83 82.29 51
35 110 55 80 63.25 57.29 92.00 83.33 62
36 114 57 78 67.69 59.38 92.63 81.25 63
37 96 79 90 79.00 82.29 90.00 | 93.75 55
38 103 51 76 54.83 53.13 81.70 79.17 53
39 91 64 78 60.80 66.67 74.10 81.25 58
40 85 50 75 44.38 52.08 66.56 78.13 52
41 115 47 73 56.40 48.96 87.60 76.04 68
42 115 64 77 76.80 66.67 92.40 80.21 64
43 115 59 81 70.80 61.46 97.20 84.38 55
44 91 57 78 54.15 59.38 74.10 81.25 65
45 91 56 76 53.20 58.33 72.20 79.17 58
46 107 60 79 66.75 62.50 87.89 82.29 60
47 102 74 90 78.63 77.08 95.63 93.75 61
48 108 54 74 60.75 56.25 83.25 77.08 59
49 112 67 79 77.89 69.79 91.84 82.29 83
50 115 52 78 62.40 54.17 93.60 81.25 66
51 115 57 78 68.40 59.38 93.60 81.25 67
52 95 53 76 52.34 55.21 75.05 79.17 54
53 115 62 79 74.40 64.58 94.80 82.29 55
54 115 61 79 73.20 63.54 94.80 82.29 57
55 91 51 78 48.45 53.13 74.10 81.25 56
56 96 56 78 56.00 58.33 78.00 81.25 52
57 97 75 90 76.13 78.13 91.35 93.75 54
58 107 53 73 58.96 55.21 81.21 76.04 60
59 115 61 81 73.20 63.54 97.20 84.38 62
60 115 58 74 69.60 60.42 88.80 77.08 56
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Weiter: Form (C)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
61 107 42 74 48.38 44.79 84.38 78.13 58
62 108 56 77 64.13 59.38 87.75 81.25 67
63 106 53 74 60.75 56.25 84.38 78.13 52
64 110 47 72 55.50 50.00 84.41 76.04 58
65 111 61 79 72.33 64.58 93.33 83.33 61
66 114 46 76 55.32 48.96 90.64 80.21 54
67 109 54 77 63.02 57.29 89.38 81.25 64
68 109 31 70 36.33 33.33 80.61 73.96 52
69 95 47 69 48.00 50.00 70.00 72.92 58
70 101 72 79 77.56 76.04 85.00 83.33 69
71 101 40 76 43.56 42.71 81.81 80.21 62
72 102 57 75 61.63 60.42 80.75 79.17 51
73 99 53 74 56.25 56.25 78.13 78.13 57
74 106 48 73 54.61 51.04 82.48 77.08 61
75 101 59 79 63.75 62.50 85.00 83.33 60
76 90 47 78 45.00 50.00 74.06 82.29 58
77 89 54 72 51.56 57.29 68.44 76.04 53
78 91 33 69 32.58 35.42 67.08 72.92 55
79 92 49 68 48.44 52.08 66.84 71.88 62
80 94 71 81 71.25 75.00 81.15 85.42 67
81 106 42 76 47.93 44.79 85.82 80.21 64
82 101 56 76 60.56 59.38 81.81 80.21 54
83 113 53 75 64.13 56.25 90.25 79.17 58
84 113 47 75 57.00 50.00 90.25 79.17 67
85 111 58 78 68.83 61.46 92.17 82.29 53
86 89 47 73 45.00 50.00 69.38 77.08 52
87 99 54 74 57.29 57.29 78.13 78.13 62
88 107 33 72 38.25 35.42 82.13 76.04 52
89 111 50 74 59.50 53.13 87.50 78.13 53
90 113 71 82 85.50 75.00 98.56 86.46 54
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Weiter: Form (C)

N | LA/Mon | Pratest | Posttest | 1A/Pra. | 1Q/Pra. | 1A/Pos. | 1Q/Pos. | 1Q-Binet
91 113 50 74 55.84 53.13 8.59 78.13 60
92 111 51 73 60.13 54.17 85.56 77.08 55
93 108 63 80 72.00 66.67 91.13 84.38 56
94 112 58 78 68.83 61.46 92.17 82.29 52
95 110 54 79 63.02 57.29 91.67 83.33 63
96 113 56 77 67.09 59.38 91.81 81.25 64
97 96 78 89 79.00 82.29 90.00 | 93.75 56
98 102 50 75 54.19 53.13 80.75 79.17 54
99 90 63 77 60.00 66.67 73.13 81.25 59
100 94 50 74 48.96 52.08 73.44 78.13 53
101 114 46 72 55.81 48.96 86.69 76.04 69
102 114 63 76 76.00 66.67 91.44 80.21 65
103 114 58 80 70.06 61.46 96.19 84.38 56
104 90 56 77 53.44 59.38 73.13 81.25 66
105 90 55 75 52.50 58.33 71.25 79.17 59
106 105 59 78 65.63 62.50 86.41 82.29 61
107 101 73 89 77.85 77.08 94.69 93.75 62
108 108 52 73 60.75 56.25 83.25 77.08 60
109 111 66 78 75.68 69.79 89.05 82.29 82
110 114 51 77 61.75 54.17 92.63 81.25 67
111 114 56 77 67.69 59.38 92.63 81.25 68
112 93 52 75 51.34 55.21 73.63 79.17 55
113 114 61 78 73.63 64.58 93.81 82.29 56
114 114 60 79 72.44 63.54 93.81 82.29 58
115 90 50 77 47.81 53.13 73.13 81.25 57
116 95 55 78 56.00 58.33 78.00 81.25 53
117 107 74 89 83.59 78.13 100.31 | 93.75 55
118 105 52 72 57.97 55.21 79.84 76.04 61
119 113 60 80 72.44 63.54 96.19 84.38 63
120 114 57 73 68.88 60.42 87.88 77.08 57
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-Anhang (2)

Auswertungsbogen
Auswertungsbogen fir Testform (A):
* Personliche Angabe:

Testdatum: ................... b o,
Datum des Ersttests: .........l....lceiiiii o,
Datum des zweittests: .......0..... ...oofeent,
Name: .......ooviiiiiiiins Geschlecht ...l

Tag |Monat | Jahr
Geburtsdatum: ...............boo e e
Genaues Alter: ..............fo b o,
Alterberchnung: .............0.... ...

Alter im Monate: (Tage abrunden) .....................

* Kindergarten:
Besucht einen Kindergarten  (ja ... Nein)

* Schule:
Besucht eine Schule (Ja ... Nein)
Grundschule. (Ja ...Nein)

Wenn ja, Name der schule: ..............
Sonderschule flir ....................
Sonstige ..................

Untertest Rohwert

Ersttest Zwelittest

Nicht bewertet

= N=J [oc) BN (o)) [0) BN OR) 1S

Gesamt

Auswertungsbogen
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Testform (A)

Alterbereich: 4 1/2 - 5 1/2 Jahre
* Bitte mit einem Bleistift die Antwort anstreichen, damit die falsche

eingetragenen Markierungen ausradiert werden kdnnen.

Die richtige Losung = (1) Punkt
Die falsche Lésung = (0) Punkt

* Untertest (1): Auditive wahrnehmung und Sprechweise wird nicht bewertet.

Untertest (2) Visuo-motorische Koordination

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest E

Untertest (3) Gropen- Konstanz ""Figurvergleich"

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 | Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
: R.
Zweittest E
Untertest (4) Zusammenhange Erfassung
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 | Summewerte
(RW.)
Richtige Ldsungen b a c b C b a

Ersttest

Zweittest

RLIPS AL P
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Untertest (5) Formauffassung

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 | Summewerte
(RW.)
Richtige Lésungen a a c b C b C
R.
Ersttest =
Zweittest R.
F.
Untertest (6) Nicht passende Figur
Aufgaben| [1[2]3[4[5]6 9[10[11|12]13]14]15[16]17]18[19]20]21[22[23]24 [Summ
Nr. ewerte
(RW.)
Richtige |b|a|c|b|bfc|d|alc|d|b|la|b|d|c|b|c|a|b|d|b|c|d]|c
Ldsung
Ersttest E
Zweittest :3
Untertest (7) Seriation
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW))
R.
Ersttest
F.
. R.
Zwelttest
F.

211



Untertest (8) Bildwortschatz Summe-
werte
(RW)
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8
Richtige Pferd Papr- Hase | Karotte | Banane | Schaf | Kopfs- | Wasser-
Losung ika alat melone
R
Ersttest B
. R
Zweittest F
Untertest (9) Klassifikation
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW))
R.
Ersttest E
Zweittest R.
F.
Untertest (10) Zahlerhalten
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 | Summewerte
(RW))
R.
Ersttest
F.
) R.
Zweittest =
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Auswertungsbogen ftr Testform (B):
* Personliche Angabe:

Tag |Monat |Jahr
Testdatum: ................... oo
Datum des Ersttests: ........|...... oo
Datum des zweittests: ......|......0c..ooo .

Name: ......cooovvviininennnn.. . Geschlecht ...l
Tag |Monat | Jahr

Geburtsdatum: ...............boo e e

Genaues Alter: .............o oo o,

Alterberchnung: .............0.... [

Alter im Monate: (Tage abrunden) .....................

* Kindergarten:
Besucht einen Kindergarten  (ja ... Nein)

* Schule:
Besucht eine Schule. (Ja ... Nein)
Grundschule. (Ja ...Nein)

Wenn ja, Name der schule: ..............
Sonderschule fir ....................
Sonstige ..................

Untertest Rohwert

Ersttest Zweittest

Nicht bewertet

Neo) kol BN o ¥ AU, | IEANY QUSE § (SN Foy

[E—
)

[
[E—

p—
(\9)

[E—
W

Gesamt
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Auswertungsbogen
Testform (B)

Alterbereich: 5 1/2 -7 1/2 Jahre

* Bitte mit einem Bleistift die Antwort anstreichen, damit die falsche
eingetragene Markierungen ausradiert werden kénnen.

Die richtige Losung = (1) Punkt
Die falsche I6sung = (0) Punkt
* Untertest (1): Auditive wahrnehmung und Sprechweise wird nicht bewertet.

Untertest (2) Visuo-motorische Koordination
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest :3

Untertest (3) Bildergdngzen ""unvolistadige Bilder""

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 [Summ-

ewerte
(RW)
Richtige Bugel | Bein | Hen- |Schw-| Hand [Mund| Russel | Rad | Griff | Bein
Ldsung kel | anz
R
Ersttest =
. R
Zweittest F
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Untertest (4) Zusammenhange Erfassung
Aufgaben Nr, 112|345 |6 | 7] 8 |Summ
ewerte
(RW))
Richtige Lésungen b|c|b|c|b|b]c]|c
R.
Ersttest E
. R.
Zwelittest E
Untertest (5) Formauffassung
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 | Summewerte
(RW))
Richtige Lésungen b b c b C b C
R.
Ersttest =
Zweittest R.
F.
Untertest (6) Nicht passende Figur
Aufgaben| [1]2[3]4[5]6[7]8]9]10[11]12]13]14[15]16]17[18[19]20]21[22[Summewerte
Nr. (RW.)
Richtige albjc|d|c|d|c|b|jc|ala|b|d|a|c|d|d|d|a|b|d|b
Ldsung
Ersttest E
Zweittest E
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Untertest (7) Paare Finden

AufgabenNr. (1 |2 |3 (4 |5 [6 |7 |8 |9 10 | Summewerte
(RW)
Richtige
LGsung
Ersttest R.
F.
. R.
Zwelttest E
Untertest (8) Musterfortsetzen
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest =
Zweittest E

Untertest (9) Projektive Relationen
Aufgaben Nr, 1 2 3 4 5 6 7 8 | Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
: R.
Zwelttest £
Untertest (10) Seriation
Aufgaben Nr. 112 (3|4 |5 |6 |7/ 8 |Summewert
e (RW.)
Ersttest R.
F.
: R.
Zwelttest =
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Untertest (11) Bildwortschatz

Summ-
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 ewerte
(RW)
S i Oran- | Apfel | Papr- | Pferd | Ha- | Karo- | Ba- | Sc | Kopfs | Wasse-
Richtige Losung ge ika se tte nane | haf | -alat | rmelone
Ersttest ?
Zweittest ?
Untertest (12) Klassifikation
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest R.
F.
Untertest (13) Zahlerhalten
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest :3
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Auswertungsbogen ftr Testform (C):
* Personliche Angabe:

Tag| Monat| Jahr
Testdatum: ...............o oo b
Datum des Ersttests: ........ 0..... oo,
Datum des zweittests: ......[......L....ooo ol
Name: ......cooovvviininennnn.. e Geschlecht ...l
Tag |Monat | Jahr
Geburtsdatum: ...............boo e e
Genaues Alter: .............o oo o,
Alterberchnung: .............0.... [
Alter im Monate: (Tage abrunden) .....................
* Kindergarten:

Besucht einen Kindergarten  (ja ... Nein)

* Schule:
Besucht eine Schule (Ja ... Nein)
Grundschule. (Ja ...Nein)

Wenn ja, Name der schule: ..............
Sonderschule fir ....................
Sonstige ..................

Untertest Rohwert

Ersttest Zweittest

Nicht bewertet

[—
oy b=~ =1 [ ST [ [02) g (ONY ) o

p—
(\9)

13

Gesamt
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Auswertungsbogen
Testform (C)
Alterbereich: 7 1/2 - 9 1/2 Jahre

* Bitte mit einen Bleistift die Antwort anstreichen, damit die falsche
eingetrgene Markeirungen ausradiert werden kénnen.

Die richtige Losung = (1) Punkt
Die falsche Lésung = (0) Punkt

* Untertest (1): Auditive wahrnehmung und Sprechweise wird nicht bewertet.

Untertest (2) Visuo-motorische Koordination

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewert
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest :3

Untertest (3) Zusammenhéange Erfassung

Aufgaben Nr, 1 2 | 3|4 1|5 6 7 | 8 | Summ-

ewerte

(RW.)

Richtige Lésungen B | b | a]|c C b | b C

R.
Ersttest =)
: R.
Zwelttest E
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Untertest (4) Formauffassung

Aufgaben Nr. 1] 2 3|14 1|5 6 7 8 | 9 | Summe

werte

(RW.)

Richtige Lésungen | b | a | B | ¢c | b | b | c c | b

R.
Ersttest E
: R.
Zweittest E

Untertest (5) Nicht passende Figur

AufgabenNR. |1 |2 (3 |4 |5 |6 |7 (8 |9 |10 (11 |12 |13 |14 |15 |16 |Summewerte
(RW.)
Richtige Lésung ID |G |A ID D |G |[C |IC |G /A |C B |G |G |[C D
Ersttest |R.
F.
Zweittest|R.
F.
Untertest (6) Musterzeichnen
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest R.
F.
Untertest (7) Musterfortsetzen
Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 6 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest =
Zweittest E
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Untertest (8) Projektive Relationen
Aufgaben Nr, 112 (3|4 |56 |7]8]|9 10| Sum-
mew-
erte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest R.
F.
Untertest (9) Seriation
Aufgaben Nr. 1 2 3| 4|5 6 | 7 | 8 9 | Summ-
ewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest R.
F.
Untertest (10) Bildwortschatz
Aufgaben 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Sum-
Nr. mewe
rte
(RW.)
Datteln | Apfel | Papri- | Pferd | Has- | Kar- | Ban | Sch- Kopf | Wa
Richtige ka e | otte | -ane | af | galat | sger
Losung mel
one
R.
Ersttest )
Zweit- | R.
test F.
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Untertest (11) Klassifikation

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 | Summewerte (RW.)
R.
Ersttest =
: R.
Zweittest =

Untertest (12) Zahlerhalten
Aufgaben Nr, 1 2 3 4 5 Summewerte
(RW.)

R.
Ersttest =
. R.
Zweittest E

Untertest (13) Ordinalzahl

Aufgaben Nr. 1 2 3 4 5 Summewerte
(RW.)
R.
Ersttest E
Zweittest E
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(13) Zahlerhalten:

Der Testleiter legt die farbige Kndpfe, und nennt sie mit dem

Kind vorallem.
1. Gib mir zwie Knopfe?
2. Gib jeder Puppe zwei Knopfe?
3. Gib jeder Puppe, drei Knopfe?

4. Gib dieser Puppe drei Kndpfe, und die andere funf Knopfe, dann

fragt der Testleiter welche Puppe hat mehr Knépfe als die Andere?

5. Der Testleiter legt vier schwarze Knopfe, und vier blauen Knopfe
vor dem Kind und fragt, sind es schwarzen Knopfe genauso wie

blauen Knopfe, oder es sind mehr schwarzen Knopfe?

6. Der Testleiter legt zehn Knopfe vor dem Kind, sagt es sind vor dir
auf dem Tisch zehn Kndpfe (zeigt), und auch zwei puppen (zeigt),

teile Knopfe auf, so da jede von ihnen die halfte bekommt?
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(13) Zahlerhalten:
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7.

8.

9.

Testheft
Form C (7 1/2 - 9 1/2 Jahrealt)

. Auditive Wahrnehmung und Sprechweise.
. Visuo-motorische Koordination.

. Zusammenhé&nge Erfassung.

. Formauffassung.

. Nicht passende Figur.

. Musterzeichnen: (Abzeichnen).

Musterfortsetzen.
Projektive Relationen.

Seriation.

10. Bildwortschatz.

11. Klassifikation.

12. Zahlerhalten.

13. Ordinalzahl.




(1) Auditive Wahrnehmung und Sprechweise:

Der Testleiter sprecht einige Worte/Satze vor, und das Kind soll

sie einfach genauso nachsprechen.

*Nachsprechen einfache Satze:

Ich heiBe ......

Ich komme aus ......

Ich bin mit meinen Eltern gekommen.

Morgen habe ich ein Glas Milch getrunken, aber mein Vater hat ein

Glas Tee getrunken.
- Der Himmel ist blau, aber das Gras ist grun.
- Das Blut ist rot, aber die Milch ist weif.

*Dieser Test wird nicht bewertet.




(2) Visuo-motorische Koordination:

Beispiele:




Aufgaben:

(1)










(3) Zusammenhénge Erfassung:

Beispiele:

(2)

3)




Aufgaben:

(1)

(@)
o/l |
®3)

Ak ail&-};\ll-—‘l.
«um.««q;_"i







(4) Formauffassung:

Beispiele:

1)

(2)

%
v &

3)

10



Aufgaben:

1)

®

-

@ ® &
& e &

& & B

(2)
AA AA
- 1APN

ANYI I 1Al

11
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(5) Nicht Passende Figur:

Beispiele:

()

©)

15



Aufgaben:

A B C D E

(1)
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©)
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A B C D E

L7
A X KM

L AE &




(6) Musterzeichnen:

Beispiele:

20




Aufgaben:




(7) Musterfortsetzung:

Beispiele:
(1)
® o o o
@ ® o o
(2)
e o o o
® © ®
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Aufgaben:




(8) Projektive Relationen:

1. Der Testleiter legt auf den Tisch eine Puppe, vor dem Kind und
sagt, siehst du diese Puppe, die allein steht, nimm den griinen
Wiirfel, und lege ihn auf dem linken Arm der Puppe?

2. Lege auf dem rechten Arm den roten Wirfel?

3. Der Testleiter legt den gelben Wiirfel in der Mitte, und den roten
Wirfel links von ihm, dann den griinen Wurfel Rechts von ihm.
Der Testleiter fragt das Kind, wo-liegt dem gelben Wirfel in
Verhélthnis zu den jeden beiden rotten und griinen Wiurfels (in der
Mitte).

4. Wo liegt den roten Wirfel im Verhéltnis zu dem gelben Wirfel
rechts oder links von ihm? (Rechts)

5. Wo liegt den griinen Wiurfel in Verhdltnis zu dem gelben Wiirfel
rechts oder links von ihm? (Rechts)

6. Lege den griinen Warfel hinter der Puppe?
7. Lege den roten Wiirfel vor der Puppe?

8. Der Testleiter legt die beide roten und grinen Wdurfeln neben
einander und den gelben Wiurfel darauf und fragt wo liegt den
gelben Wurfel im Verhaltnis zu den anderen Wirfeln? (oben)

9. Der Testleiter legt die roten und griine Sechsecke nebeneinander
und das gelbe Sechseck davor, fragt wo liegt das gelbe Sechseck im
Verhaltnis zu den anderen Sechsecke? (davor)

10. Der Testleiter liegt das Bild von den beiden Hande vor, und fragt:
Zeig mir die rechte Hand?

Zeig mir die linke Hand?
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(8) Projektive Relationen:
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(9) Seriation:

* Beispiele:

1.

2.

Die Blumen werden der grope nach geordnet du sollst mit der
gro3ten Blume anfangen?

Dieses mal fang mit der kleinsten Blume an?

* Die Aufgaben:

1.
2.

Fang mit dem groften Ball an?

Fang mit dem kleinsten Ball an?

3. Fang mit der groften Stab an? (von unten nach oben)

o &

Fang mit der kleinsten Stab an? (von unten nach oben)

Hier sind Manner und auch Bélle, zu jedem Mann gehort ein Ball.
Der gropte Ball gehort zu dem groten Mann. mach zwei Reihen
von Ménner und Ballen der grofer nach.

Wie Aufgabe (5) aber das Kind fang mit der kleinsten Mann, und
dem kleinsten Apfel an?

. Fang mit einem grofen Mann an dann ein kleinen Mann, danach

beginnt die zweite Reihe mit einem grof3en Ball dann einem kleinen
Ball.

. Fang mit einem groBen Mann an, dann kommen zwei kleinen

Ménner, fang die zweite Reihe mit einem grofen Ball danach zwei
kleinen Balle.

. Wie Aufgabe (8) dieses mal wird mit den zwei kleinen Manner dann

einem grofen Mann begonnen, und die zweite Reihe wird mit zwei
kleinen Bélle dann einem gréfen Ball.
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(10) Bildwortschatz:

Der Testleiter legt die Bilder auf den Tisch, und nennt mit dem

Kind die Bilder, dann Anschliefend fragt er das Kind:
* Beispiel:
1. Zeig mir das Kamel?

* Die Aufgaben:

-

. Zeig mir die Datteln?

2. Zeig mir den Apfel?

3. Zeig mir den Paprika?
4. Zeig mir das Pferd?

5. Zeig mir den Hase?

6. Zeig mir die Karotte?

7. Zeig mir die Banana?

8. Zeig mir das Schaf?

9. Zeig mir den Kopfsalat?

10. Zeig mir den die Wassermelone?
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(10) Bildwortschatz:

Beispiel:

Aufgaben:
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(11) Klassifikation:

Der Testleiter legt die Bilder auf den Tisch und mischt sie durch,
sagt siehst du diese Bilder an, hier sind viele Gegenstdnde (Tiere,
Obst, Gemise — Bis zum Ende) ich zeige dir, welche Bilder du suchen

sollst (Zeigt der Testleiter das Bild).
* Die Aufgaben:

1. Zeig alle Obst?

2. Zeig alle Geflugel?

3. Zeig alle Menschen?

4. Zeig alle Tiere?

5. Zeig alle Gemuse?

* Die Bilder werden fir Jede Aufgabe wiedergemischt.
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(11) Klassifikation:

Aufgaben:
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3)
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(4)
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(4)
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(12) Zahlerhalten:

1. Der Testleiter legt die Bilder auf den Tisch, sagt schau hier sind (6)
Frauen and (6) Blumen, vor jeder Frau steht eine Blume. Es sind
genauso viele Blumen wie Frauen. sag mir jetzt sind hier genauso
viele Blumen wie Frauen oder es mehr Frauen, oder sind es mehr

Blumen?

2. Der Testleiter Legt (6) Frauen und (5) Blumen, sagt schau hier, vor
jeder Frau steht einen Blume aber vor dieser Frau steht kein Blume

sind es mehr Blumen oder sind es mehr Frauen.

3. Der Testleiter Legt (5) Frauen, (6) Apfel, sagt schau hier, vor jeder
Frau steht ein Apfel, aber vor diesem Apfel steht keine Frau sind es

mehr. Frauen, oder Apfel, was ist mehr?

4. Der Testleiter legt (4) Frauen und (6) Apfel auf den Tisch in zwei
Reihen, sagt nun schau hier, sind jetzt viele Apfel wie Frauen oder

sind es mehr Apfel, oder mehr Frauen?

5. Der Testleiter Legt (6) Frauen und (3) Blumen in zwei Reihen, sagt,
schau hier, sind hier viele Blumen genauso wie Frauen, oder sind es

mehr Frauen, oder sind es mehr Blumen?
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(12)

Zahlerhalten
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(13) Ordinalzahl:
* Beispiel 1:

1. Hier sind Frauen, es sind genauso viele Stabe wie Frauen. Zu jeder
Frau gehort einen Stab und zu jedem Stab gehort eine Frau. Welcher
Stab gehort zu dieser Frau? Zeig (R. 1 P. 1). Der Rang (1) ist die

Ldsung flr die Position (1).
* Die Aufgaben:

1.Hier sind Frauen, sie stehen nebeneinander, es sind genauso viele
Stédbe wie Frauen, zu jeder Frau gehort einen Stab, und zu jedem

Stab gehort einer Frau zu welcher Frau gehort diesem Stab?
(R.3-P.3)
2.Zu welcher Frau gehort dieser Stab?  (R.2-P. 4)
3. Zu welcher Frau gehort dieser Stab? (R.5-P.5)
4. Zu welcher Fau gehort dieser Stab? (R.6-P.3)
5.Zu welcher Frau gehort dieser Stab?  (R.4—-P. 4)

6. Zu welcher Frau gehort dieser Stab?  (R.1-P. 2)
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